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Vorbemerkung. 



Den Leser bitte ich, die nachfolgenden Zeilen als den Ab- 
schlufs meiner Erörterungen über schulorganisatorische Fragen 
anzusehen, die an gleichem Orte erschienen sind unter den 
Titeln »Das Staatsseminar für Pädagogik« und »Volksbildung 
und Lehrerbildung«. Ich würde mich vielleicht nicht haben 
entschliefsen können, die tiefgreifende Frage der Schulaufsicht, 
so eng sie auch mit den in jenen beiden anderen Abhandlungen 
behandelten Fragen zusammenhängt, zu erörtern, wenn nicht, 
seitdem ich über das Staatsseminar für Pädagogik mich ge- 
äussert habe, manche Anzeichen einer von mir damals kaum 
erhofften Besserung unserer pädagogischen Zustände ans Licht 
getreten wären. Denn in jener Schrift hatt6 ich die Absicht, 
ohne irgendwelche Zurückhaltung und unbekümmert um die 
augenblickliche Ausführbarkeit und Opportunität meiner Vor- 
schläge darzulegen, wie viel auf dem Gebiete der öffentlichen 
Bildung gerade an den wichtigsten Stellen versäumt wird. Nun 
beginnt man den grofsen Schaden allmählich zu bemerken und 
auf Mittel zur Abhilfe sich zu besinnen. Darum habe ich mich 
entschlossen, auf dem betretenen Wege weiterzugehen. 

In diesem Entschlüsse hat mich aber noch das Erscheinen 
der Dörpfeldschen Denkschrift über das »Fundamentstück einer 
gerechten, gesunden, freien und friedlichen Schul Verfassung« 
bestärkt. Dörpfelds Vorschläge, die freilich nur von der Volks- 
schule sprechen und die Probe ihrer Richtigkeit an den höheren 
Schulen anzustellen versäumen, sind ohne Zweifel durchführ- 
barer oder, wie man sagt, praktischer als die meinigen: ein 
einziger Paragraph einer neuen Volksschulgesetzgebung genügte, 
sie durchzusetzen, wenn man eben den Gemeinden zumuten 
könnte, den ganzen Aufwand für ein Volksschulwesen zu be- 
streiten, das die kirchlichen Konfessionen begründen und das 
der Staat leitet. Da aber mit Sicherheit vorauszusehen ist, 
dafs ein solches Schulwesen zur Zerklüftung des nationalen 
Zusammenhangs führen, den Schullehrer wieder zum Küster 
herabwürdigen und damit die Einwirkung einer »gesunden und 
freien« Pädagogik immer unmöglicher machen würde, habe ich 
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es für meine Pflicht gehalten, das Verderbliche und Bildungs- 
schädliche einer solchen Schulverfassung ausführlicher dar- 
zulegen. Dies ist die Aufgabe des ersten Teiles meiner Ab- 
handlung, die manchem Leser vielleicht zu weit ausholt, zur 
Begründung meiner Theorie der Schulaufsicht indessen unent- 
behrlich ist. Erst als meine Schrift nahezu abgeschlossen war, 
ist mir die dritte Lieferung des Dörpfeldschen Buches zuge- 
kommen, in welcher der verehrter Verfasser sich mit meinen 
Darlegungen berührt. Nur ist hier meine Organisation, obwohl 
sie das gesamte Bildungswesen umfafst, viel einfacher als die 
Dörpfelds. Es wird meinen Ausführungen aber jedenfalls zu- 
statten kommen, dafs sie in einem Teile wenigstens mit den 
Ansichten eines so erfahrenen und einsichtigen Schulmannes 
wie Dörpfeld zusammentreffen. 



I. 
Der Träger der Schulaufsicht. 



Es scheint ungereimt, wenn nach dem Rechte der Schul- 
aufsicht gefragt wird; denn es kann doch keinem Zweifel 
unterliegen, dafs derjenige, welcher mit eigenen Mitteln und zu 
eigenen Zwecken ein Unternehmen ins Leben ruft, darüber 
wachen mufs und darf, wie es besorgt werde. Aber die Frage 
ist falsch gestellt. Wer nach dem Rechte der Schulaufsicht 
fragt, will nichts von diesem formalen Recht wissen. Seine 
Frage zielt vielmehr auf das natürliche Recht der Er- 
ziehung und würde besser so lauten: wer ist der natürliche 
Träger des in dem Verhältnis der Abstammung begründeten 
Rechtes, die Aufzucht des jüngeren Geschlechtes zu leiten? Die 
Frage ist auch so noch verwickelt genug, und auf eine besondere 
Schwierigkeit derselben mufs schon jetzt hingewiesen werden, 
weil sie in allen pädagogischen Erörterungen sich geltend macht. 
Sie liegt in dem Begriffe, den wir dem Worte Natur unter- 
legen. Die Geschichte der Pädagogik weifs genug davon zu 
sagen, wie oft dieser Begriff sich gewandelt hat, um einmal gar 
nichts anderes in sich zu fassen als die Forderung der Ver- 
nunftgemäfsheit, ein anderes Mal aber über alle Vernunft, alles 
bestehende Recht, alle geschichtlichen Überlieferungen sich hin- 
wegzusetzen. Indessen — so paradox es klingen mag — 
gerade in der Erziehung, wo man der Natur alles Recht ein- 
räumen wollte, bedeutet sie eigentlich recht wenig. Die Er- 
ziehung führt in das Reich der Sitte ein; sie bricht das Recht 
der Natur so planmäfsig und absichtlich, dafs man ihr kaum 
übelnehmen kann, wenn sie lange Zeit einmal gemeint hat, ihre 
eigentlichste Aufgabe sei, die Natur in dem heranwachsenden 
Menschen niederzukämpfen. Die Natur entwickelt sich zu 
immer weiter gehender Individualisierung; die Erziehung 
zwingt mit ihren allerersten Mafsregeln das Individuum in die 
Schranken der Gesellschaft. Die Natur stattet jedes Einzel- 
wesen aus mit dem vor allem Bewufstsein wirkenden Drang, 
sich gegen die ganze übrige Natur in seinem Einzeldasein zu 
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erhalten. Der erste Schritt der Erziehung zeigt in der Auf- 
opferung der pflegenden Mutter die Überwindung dieses natür- 
lichen Egoismus. Doch läfst sich schon an diesem Beispiel er- 
kennen, wie unsicher die Grenzbestimmung zwischen Natur und 
Kultur ist; denn was hier die Erziehung thut im Gegensatz zu 
dem natürlichen Streben der Selbsterhaltung, geschieht auch in 
der durch keine Kultur beeinflufsten Natur. Tiere der niedersten 
Art verhalten sich gegen ihre Nachzucht geradeso wie der 
Mensch, und so dürfte es sich empfehlen, den Unterschied von 
Natur und Kultur in unserer Erörterung überhaupt nie ent- 
scheiden zu lassen. Wir fassen die Natur entschieden falsch 
oder zu einseitig auf, wenn wir sie in den Gegensatz zur Ge- 
sittung stellen. Die erste Erziehung ist unleugbar eine Leistung 
der Natur; aber es ist ein allerdings entschuldbarer Fehler, 
wenn wir die Natur nur im Einzelwesen sehen, das ja selbst 
ein Erzeugnis der Gattung ist. Wie weit nun der Mensch im- 
stande ist, innerhalb der Kultur mit den Absichten der Natur 
im Einklang zu bleiben, darauf kann menschliche Beschränkt- 
heit keine Antwort geben. Für uns ist es genug, dafs wir die 
Natur als Leiterin bei den ersten Schritten der Erziehung 
finden, die eben auch die ersten Schritte der Gesittung über- 
haupt sind, und so entwinden wir uns dem beirrenden Dilemma, 
indem wir unsere Frage noch einmal umbilden : welches sind 
im Fortschritt der Gesittung die Träger der Er- 
ziehungspflicht? 

Die Gesittung ist ein historisch erworbenes Gut der Mensch- 
heit im allgemeinen. Der einzelne Mensch wird aber in die 
Gesellschaft hineingeboren, und die Gesellung ist die äufsere 
Veranlassung der Gesittung. Den Menschen scheidet vom Tier 
die grölsere Empfindlichkeit im sinnlichen Eindruck; darum 
versetzt er sich leichter in den Zustand des anderen. Daher 
wird schon die erste Mutterpflege am Anfange der Gesittung 
eine innigere sein. Stellen wir uns dieses Verhältnis aber noch 
so einfach vor — ein^ Mutter, deren ausschliefslicher Pflege 
das Kind anvertraut ist, während der Vater die Nahrung er- 
jagt und die Wohnung vor Gefährdung sichert, vielleicht aber 
auch die Seinigen wieder vergifst: eine gewisse erzieherische 
Pflicht ist auch für dieses Verhältnis ganz sicher vorgezeichnet. 
Das Kind mufs fähig werden, wie die Eltern seine Nahrung zu 
erwerben und sein Dasein zu verteidigen. Mufs die Mutter, 
während sie ihr Kind nährt, diesen Bedürfnissen ohne die Hilfe 
des Vaters selbst abhelfen, so ist die Mutter die Trägerin 
der Erziehungspflicht. Diese ist der Ausflufs des Mutter- 
rechts, von welchem man für die Anfänge der Gesellung spricht 
Sobald das Kind imstande ist, sich selbst zu nähren und zu 
verteidigen, entfremdet es sich der Familie, von der man in- 
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dessen für diese Stufe der geselligen Entwickelung noch kaum 
reden kann. Erst der Ackerbau begründet eigentlich den Zu- 
sammenschlufs der ersten natürlichen Verwandten zu dem ein- 
fachen geselligen Verbände, den wir Familie heilsen. Der 
Ackerbauende hält sich an der Scholle, in der Nähe der jetzt 
bleibenden Niederlassung. Seine Nahrung wird nicht von Tag 
zu Tag erbeutet; er bedarf daher eines sicheren Obdachs und 
einer häuslichen Aufsicht. Seine Kinder hält er im Hause zurück : 
denn sie mehren seinen Besitz und sind selbst für ihn ein 
Reichtum. Jetzt giebt es Stolz und Glück des Familienvaters, 
der die Mutter des Hauses, die seinen Besitz verwaltet und 
sein Haus in Ordnung hält, höher schätzt als vielen Reichtum. 
Damit erscheint der bedeutende sittliche Fortschritt, den das 
Familienleben bezeichnet, als ein Erzeugnis des Egoismus. Das 
darf uns nicht befremden, da wir nicht annehmen können^ dafs 
den ersten sich gesellenden Menschen sittliche Ideen vorge- 
schwebt haben; überdies wird es ja neuerdings selbst unseren 
Philosophen schwer, an ein ganz interesseloses sittliches Be- 
dürfnis des Menschen zu glauben. Wer teleologischer Forschung 
anhängt, mag die Weisheit der Weltschöpfung daran erkennen, 
dafs für so wichtige ideale Güter das nächstliegende und sicherste 
Interesse des noch nicht gesitteten Menschen in Anspruch ge- 
nommen worden ist. Die Erziehungspflicht für diese Form 
der Gesellung ruht unzweifelhaft beim Vater. Aufseiner 
Thätigkeit beruht die ganze Familie, und es handelt sich jetzt 
nicht allein darum, die Kinder zu nähren und zu schützen, 
sondern den Besitz und die Familie zu erhalten. Die Arbeit 
des Vaters erfordert schon weiterblickende Berechnung und die 
sorgfältige Ausnutzung der Erfahrung : die junge Generation 
mufs jetzt eigentlich unterrichtet werden. Diesen Teil der 
Erziehung kann nur der Vater übernehmen, weil nur er bie 
dazu nötige Erfahrung besitzt. Überdiefs mufs das ganze Haus 
nach seiner Anweisung eingerichtet und verwaltet werden : ader 
er wird der Mutter die Sorge für die Ernährung und Pflege 
der Kinder, die ihr vorher schon oblag, überlassen, ja, er wird 
das ganze Haus ihrer Verwaltung übergeben, die er nur be- 
aufsichtigt. So teilt er, wenn man will, sein Erzieheramt, 
aber so, dafs sein Wille im ganzen Hausstand, den Zwecken 
desselben entsprechend, niafsgebend bleibt. Die Familie dieser 
yrt ist nicht beschränkt auf den Hausvater und die Hausmutter 
und deren unmittelbare Nachkommen. Die Kinder können auf 
dem väterlichen Grunde sich verheiraten und den Hausstand 
mehren, wenn nur der Boden ihn nährt. Es entsteht so die 
Grofsfamilie, die man bei allen Völkern findet, solange sie ein 
ertragreiches Land bebauen, und diese Entwickelung ist darum 
wichtig, weil, je gröfser die Familie oder der »Stamm« wird^ 
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um so mehr allgemeine Lebensformen in ihr sich entwickeln. 
Es ist sogar höchst wahrscheinlich, dafs die religiösen Begriffe 
auf dieser Stufe der Gesittung eine besonders hohe Ausbildung 
erfahren, dafs vornehmlich die mythologischen Anschauungen 
in der Grofsfamilie wurzeln. Es tritt also zu dem nur die Er- 
haltung des Hausstandes bezweckenden Unterricht, von dem 
eben die Rede war, ein Unterricht idealen Charakters, und der 
Hausvater, jetzt Patriarch, wird Priester und Lehrer. 

Jede der Gesellungen, welche wir bis jetzt kennen gelernt 
haben und noch kennen lernen werden, verfolgt ihre Zwecke 
mit vollständiger Rücksichtslosigkeit nach aufsen : der natürliche 
Egoismus haftet auch ihnen immer noch an. Die Mutter mufs 
in jedem Fremden, der ihrer Behausung sich nähert, einen 
Feind erblicken; der Patriarch, der wenigstens ein groCses Stück 
Land selbständig beherrscht, mufs dessen Grenzen sichern. 
Der Fremde ist in beiden Fällen ein Feind. Es ist ein grofser 
Fortschritt, wenn der hostis — das ist das lateinische Wort, 
das ursprünglich > Fremder«, dann »Feind« bezeichnet — in 
der Sprache und Gesittung der germanischen Völker ein iGast« 
wird, wie im griechischen xenos sich »Fremder« und »Gast« 
begegnen. Vorläufig ist das für uns noch nicht der Fall. Der 
sittlichen Entwickelung ist also eine Aufgabe gestellt, die sie 
vorerst infolge der notwendigen Schranken, welche der Zustand 
der Gesellung ihr zieht, noch nicht lösen kann. 

Aber der Feind, von dem man spricht, wird bald ein 
Feind sein, den man mit Waffen bekämpft. Dazu führt die 
Ausdehnung der Grofsfamilie von selbst. Sie ist noch nicht 
ganz sefshaft geworden; denn der Boden, den man schonungs- 
los aussaugt, versagt am Ende. Der Stamm wandert und stöfst, 
wenn das nicht schon vorher der Fall war, mit anderen Stämmen 
zusammen. Der Krieg kann nicht lange dauern, und er wird 
nicht mit der unbedingten Unterwerfung des einen Stammes 
durch den andern enden: man »verträgt« sich, d. h. man stellt 
Bedingungen auf, unter denen man neben einander weiterleben 
kann. Bei den Römern schliefst das Wort für »Friede« den 
Sinn des Vertrages in sich. Dieser Schritt ist für die sittliche 
Entwickelung sehr wichtig. Er bezeichnet den Übergang der 
Stammesgemeinschaft in den weiteren Verband der Gemeinde 
und führt eben zur Erweiterung jener geselligen Begriffe, von 
denen wir gesprochen haben. Nicht jeder Fremde ist jetzt 
ein Feind ; denn wer auch nicht zu meiner Familie oder meinem 
Stamme gehört, kann doch ein Genosse der durch Vertrag 
entstandenen Gemeinde sein. Man wird also Frieden und 
Duldung in den Familien predigen. Nur wird in der Gemeinde 
selbst noch manche Störung des Friedens sich ergeben. Die 
an den nun erweiterten Grenzen Wohnenden werden immer 
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noch mehr mit den Feinden als den Gemeindegenossen zu 
thun haben; das Schwert wird ihnen ein ebenso vertrautes Ge- 
rät sein wie der Pflug. Daraus entstehen Verhältnisse, welche 
diesen Gemeinden ihren besonderen, für die sittliche Entwickelung 
wichtigen Charakter geben. Die Gemeinde gebietet über eine 
gröfsere und besser zusammengefafste Macht als die patriar- 
chalische Familie oder der Stamm : sie unterwirft sich also die 
schwächeren Gegner und macht sie zu Sklaven. Sie scheidet 
sich aber auch in die thatkräftigeren Bewohner des Grenzlandes 
und die ruhigeren Bebauer der mittleren Gegenden. So werden 
wir geschiedene Bevölkerungsklassen entstehen sehen : die 
Krieger, welche den Bestand des Gebietes sichern und die 
eigentlichen Lebenstragen der Gemeinde entscheiden, die ganz 
Unfreien, die im Lande weder Recht noch Besitz haben, und 
die Masse der unkriegerischen Bewohner, die soviel Recht und 
Besitz haben, als die Krieger ihnen lassen mögen. Der Ver- 
zicht auf die Herrschaft, unter Umständen auch die Schmälerung 
des angestammten Besitzes, begünstigt in dieser mittleren Klasse 
die Ausbildung in den vielen friedlichen Geschäften, deren das 
umständlicher gewordene Leben jetzt bedarf: die mittlere Klasse 
pflegt das Handwerk, selbstverständlich schon in ziemlich weit 
gehender Teilung der Arbeit. Für die Erziehung gestalten sich 
hieraus höchst eigentümliche Verhältnisse, die wir in der Ge- 
schichte deutlich ausgeprägt finden. 

Die Erziehung bezweckt die Erhaltung des jeweiligen Zu- 
standes der Gesellung. Für diejenige Form derselben, welche 
wir eben besprochen haben, liegt die Erhaltung der Gesellschaft 
ganz in den Händen der herrschenden Klasse, welche 
also als Träger der Erziehungspflicht anzusehen ist. Ihre Er- 
ziehung wird die Wehrhaftmachung der Jugend erstreben, aber 
nur der Jugend der eigenen Klasse. Im Frieden betreibt 
diese Erziehung den Krieg als Spiel; daneben wird durch die 
Erinnerung an die Kriegsthaten der früheren Geschlechter der 
kriegerische Sinn der Jugend geweckt und gesteigert. Waffen- 
übung, kriegerisches Spiel und Kunst bezeichnen diese Bildung, 
die man die aristokratische nennen kann. Die mittleren Be- 
völkerungsklassen haben kein Anrecht an diese Erziehung; aber 
man erlaubt ihnen, ihre Jugend für ihren eigenen Beruf heran- 
zuziehen. So erscheint auch hier wieder eine gewisse Teilung 
der allgemeinen Erziehungspflicht. Nur die Sklaven haben 
keinerlei Erziehung, wenn man nicht die Mutterpflege, welche 
auch ihnen zuteil wird, dafür ansehen will, in welchem Falle wir 
eine dreifach geteilte Erzieherpflicht anzunehmen hätten. Be- 
merkenswert ist die Entwickelung der religiösen Ideen auf dieser 
Stufe der Gesellung. Die einzelnen Geschlechter nehmen ihre 
Götter in den neuen Verband mit. Die herrschenden Familien 
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widmen ihnen jetzt eine um so sorgfaltigere Verehrung, als 
diese Stammgötter, die häufig auch die Stammeltern der Ge- 
schlechter sind, das Ansehen dieser zu erhöhen, also ihre Herr- 
schaft zu befestigen geeignet sind. Die Dichter und Sänger, 
welche im Gefolge der Mächtigen ihre Kunst üben, verherrlichen 
diese Götter und statten die alten Mythologien mit verschönern- 
den Zügen aus, welche dem menschlichen Leben entnommen 
sind. So wird aus dem Naturmythus die anthropomorphe 
Göttersage. Auch sie wird ein Teil des Unterrichts, welchen 
die Jugend der herrschenden Klassen empfangt. Für spätere 
Zeiten erscheint darum diese Periode als die eigentliche Blütezeit 
der Nation. Das ist indessen, von einem höheren Standpunkte 
aus betrachtet, ein unrichtiges Urteil. 

Es ist im Gegenteil eine starre und harte Zeit. Die Ab- 
scheidung der Klassen, welche durch strenge Kastenvorschriften 
vonseiten der Mächtigen bewahrt wird, birgt den Keim des 
inneren Zwistes in sich. Die herrschende Klasse kann die 
Herrschaft nur aufrecht erhalten, wenn sie selbst hervorragen- 
deren Männern die Bestimmung der wichtigsten Dinge über- 
lässt: so wird der Einzelne in den Vordergrund geschoben, 
der sein Übergewicht unter Umständen dadurch befestigt, dass 
er Unzufriedene der anderen Klassen mit sich verbündet. Auch 
in den mittleren Klassen, deren geistige Kraft viel mehr geweckt 
und geübt wird als die der Herrschenden, arbeiten sich Einzelne 
hervor, welche den Zwang der Kaste abzuschütteln suchen und 
ein gefährliches Element der Neuerung in die Gesellschaft 
bringen. So wird das Interesse für die ganze Gemeinschaft 
verdrängt durch das Interesse einzelner hervorragender Männer 
oder das Interesse der Parteien. Die gefährlichen Klassenkämpfe 
erschüttern die Gemeinde. Der bisher thatenlose Mittelstand 
wächst an äufserer Kraft und Selbstvertrauen ; die bisherigen 
Träger der Herrschaft sinken von ihrer hohen Stellung herunter. 
Aus der nur durch die Abwehr des äufseren Feindes ursprüng- 
lich zusammengehaltenen Geschlechtergemeinde wird jetzt ein 
Staat. 

Ob dieser Staat sich unter eine Krone stelle oder den 
Volkswillen zum Souverain erhebe, ist für unsere Untersuchung 
gleichgültig. Die Grenzen zwischen Gemeinde und Staat sind 
auch so schwankend, dass die Griechen für beide ein und das- 
selbe Wort gebrauchen. Wir nennen aber Staat diejenige Ge- 
meinschaft von Geschlechtern, welche durch einen Ver- 
fassungsakt die Rechte der Einzelnen an die Gesamtheit 
feststellt. 

Innerer Friede, innere Einheit, früher kaum angestrebt, 
weil nicht vermisst, ist jetzt das erste Bedürfnis. Rechte und 
Pflichten werden gleichmäfsiger verteilt; aber man sucht auch 
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die Anschauungen und Sitten der Bürger auszugleichen. Die 
Vielheit der religiösen Gebräuche und Meinungen muss der 
Staatsreligion weichen. Man duldet nur noch einen Gott, 
oder man giebt der grossen Schar der Götter ein Oberhaupt: 
die Griechen und Römer setzen den Lichtgott, die Germanen 
den Wettergott als Vater ihrer Götterfamilie ein. Der Staat 
bringt für die Gemeinschaft den neuen Göttern Opfer dar, und 
die Familiengötter, welche keine öffentliche Verehrung ge- 
niefsen, werden nach und nach vergessen. Träger der Er- 
ziehungspflicht ist jetzt der Staat. Die Verfassungen 
versäumen auch nicht, für die Jugenderziehung diejenige Vor- 
sorge zu treffen, welche für den Bestand des Staates uner- 
lässlich ist. In erster Linie natürlich muss die Erziehung die 
Wehrfähigkeit der Jugend sicherstellen. In zweiter muss sie 
den jungen Bürgern das Bewusstsein ihrer Zugehörigkeit zum 
staatlichen Gemeinwesen geben. Man prägt daher den Knaben 
den Wortlaut der Staatsgesetze ein; auch dichterische Dar- 
stellungen bedeutender Thaten früherer Zeit werden der Jugend 
vorgeführt, um ihre Kraft und Begeisterung zu wecken, auf 
welche der Staat für seine Zwecke rechnen mufs. Vieles, was 
heutzutage die Erziehung ihren Zwecken nutzbar macht, kann 
der Staat der Familie überlassen; aber wir kennen auch ein 
hervorragendes Beispiel alter Staatserziehung, in welcher nur 
die Mutterpflege der Familie gelassen wird, und ein Mann von 
so hohem und freiem Sinne wie Plato entwirft ein System der 
Erziehung, in welchem den Eltern fast gar kein Recht mehr 
zugestanden wird. Die religiöse Erziehung überlassen die alten 
Staaten der Familie ; doch üben sie in dieser Beziehung strenge 
Aufsicht. Rom hat einen eigenen Beamten, der die Bewahrung 
der alten Sitte überhaupt zu überwachen hat. Athen verurteilt 
den Sokrates, weil er neue Götter einführt und die Jugend 
irreleitet. Obwohl dieser Beschlufs nur als Anzettelung einer 
gewissen kleinen Partei erscheint, so hat doch — und das ist 
für uns das Wichtigere — in Athen niemand daran gezweifelt, 
dafs der Staat ein Recht habe, nach solchen Dingen zu fragen. 
Nur die Priester braucht er für diese Seite seiner erzieherischen 
Pflicht nicht. Sie sind nur die Hüter der öffentlichen Heilig- 
tümer. Eine geteilte Erziehung finden wir also auch hier, wie 
wir sie in den früheren Stufen der gesellschaftlichen Ent- 
wickelung beobachtet haben. Aber die Entscheidung auf dem 
ganzen Gebiete der Erziehung steht dem Staate zu. 

Die EntWickelung der Gemeinde zum Staate schafft ein 
Abstraktum, das nur Lebenskraft entfalten kann, wenn es von 
der realen Kraft des Volkes sich immer neu beleben lässt. 
Daher wird die Teilung der erzieherischen Pflicht hier ganz 
besonders wichtig. Durch die Schöpfung des Staates werden 
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die Schranken der kastenartigen Gesellschaftsteilung gesprengt 
und die Interessen der Einzelnen in die Grenzen zurückgewiesen, 
welche das Gemeinwohl ihnen ziehen mufs. So wird die geistige 
Kraft der Einzelnen auf einen freien Spielraum gelockt, und es 
entsteht ein reiches Kulturleben. Der Staat, der dem allge- 
meinen Willen Ausdruck und Bethätigung zu verschaffen hat, 
mufs diese kräftige Regung der Geister unterstützen und hat 
zunächst nur die mehr negative Pflicht, dafür zu sorgen, dafs 
aus ihm nicht eine Beeinträchtigung der allgemeinen Inter- 
essen entstehe. Ein naives Mittel, dem vorzubeugen, haben 
die alten Völker durch die Mafsregel der Verbannung, den 
Ostrakismos und ähnliches, gefunden. Aber wenn der Staat die 
geistige Bewegung auf der einen Seite fördern, auf der andern 
hemmen mufs, ergiebt sich ihm die Notwendigkeit, dieselbe 
ständig zu überwachen. Er mufs also die Leitung der Kultur- 
arbeit in die Obliegenheiten seiner Verwaltung aufnehmen; er 
wird eine Kulturmacht. Was von der allgemeinen Erziehungs- 
pflicht der Familie oder der Gemeinde zuzuweisen ist, mufs 
er bestimmen. Es kommt dazu, dafs er für die nächsten 
Ziele der Selbsterhaltung Einrichtungen treffen mufs, welche 
von einer seinen Zwecken entsprechenden Gestaltung der Er- 
ziehung abhängig sind: Heer und Beamtung können den Ab- 
sichten des Staates nicht genügen, wenn die Bildungsanstalten 
auf diese letzteren gar keine Rücksicht nehmen. So entsteht 
als eine unabweisbare Pflicht des Staates die Einrichtung 
eines vollständigen Bildungssystems. Eine genaue und 
ständige Überwachung desselben, auch hinsichtlich derjenigen 
Teile, welche der Staat nicht unmittelbar verwaltet, ist um so 
notwendiger, weil sonst das Neue, das in einem lebenskräftigen 
Kulturleben von Tag zu Tag sich herausbildet, leicht falsch 
beurteilt wird, sodafs das Gute, für zukünftige Entwickelungen 
den Grund Bereitende, leicht zurückgedrängt oder gar als ge- 
fahrlich unterdrückt, das Falsche aber, das vielleicht die Geister 
hemmt, den Gemeinsinn lähmt, während es äufserlich als ein 
Element der Ordnung sich darstellt, begünstigt und zum Schaden 
des Staates befördert wird. Bedenklich ist also die Staats- 
aufsicht nur dann, wenn ihre Organe nicht die ganze Höhe des 
Kulturlebens erreichen , und in dieser Beziehung mufs jetzt 
schon gesagt werden, dafs diese Höhe in unseren Tagen fast 
in keinem Staate erreicht ist, sodafs untergeordnete Instanzen 
leicht den eigentlichen Bildungszwecken und damit dem sicheren 
Bestände des Staates entgegenarbeiten können. 

Es fragt sich freilich, ob der Staat die letzte gesellschaft- 
liche Entwickelung darstelle oder ob er nicht auch, wie die 
vorangegangenen Stufen der Gesellung, einem weiteren Ver- 
bände werde weichen müssen. Thatsächlich erheben sich von 
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Zeit zu Zeit lebhafte Geister, denen es in den Schranken des 
Staates zu enge wird. Auch der Staat verfolgt seine Interessen 
mit dem nämlichen Egoismus, den die früheren Gestaltungen 
der Gesellschaft gezeigt haben ; er wahrt sein Dasein auf Kosten 
aller Nachbarn in vollständig rücksichtsloser Weise. Eine feinere 
sittliche Anschauung wird sich bemühen, über die Vorurteile, 
welche im Staate gegen alles Fremde praktisch aufrecht erhalten 
werden, sich hinwegzuheben. Indessen sind die meisten Ver- 
suche, an Stelle des Staates eine umfassendere Gesellschaft zu 
setzen, nicht aus solchen Anschauungen hervorgegangen. Es 
ist ja auch gar nicht schwer zu bestimmen, wie weit — für 
den Kulturstand unserer Jahrhunderte wenigstens — die Ge- 
sellschaft, die wir jetzt in die Form des Staates geschlossen 
sehen, sich überhaupt ausdehnen könne. Der Staat hat die 
Zwecke der Kultur in seine eigenen aufgenommen und ist selbst 
ein Kulturorganismus. Die Kultur ist aber nicht etwas so 
schlechthin Menschliches, dafs sie in gemeinsamer Arbeit der 
ganzen Menschheit zu allen Zeiten sich entwickelte. Sie ist 
vielmehr individualisiert durch die Schranken der Sprache. 
Wäre diese nur ein so äufserliches Mittel der Verständigung 
wie die Ziffer oder die übrigens auch schon in vielfältiger Gestalt 
aufgetretenen »Weltsprachen« , so wäre ihr trennender und 
individualisierender Einflufs nicht so grofs, wie er thatsächlich 
ist. Aber sie gestaltet die Begriffskreise des Menschen; ja sie 
bestimmt selbst die Art seiner sinnlichen Anschauung, von der 
man doch glauben sollte, sie müsse nach der im allgemeinen 
nicht weit sich unterscheidenden sinnlichen Anlage der Menschen- 
rassen geringe Unterschiede unter ihnen aufweisen. Wenn der 
babylonische Turmbau eine Kulturarbeit war, so ist sie durch 
nichts anderes unterbrochen worden als durch die Verschiedenheit 
der Sprachen. Es ist selbstverständlich, dafs eine schon die 
ersten Stufen der geistigen Entwicklung bestimmende Unter- 
scheidung für die weiter darauf sich bauende Kultur ihre trennende 
Einwirkung bewahren mufs. Wir kommen dadurch auf den 
Unterschied der Nationen. Diese scheiden sich ursprünglich 
allerdings zunächst durch ihre Abstammung, und dieser folgt 
im Anfang die Sprache. Später verschiebt sich dieses Ver- 
hältnis. Es bilden sich trennende Sprachunterschiede in dem 
nämlichen Volke aus, und ganze Völker oder einzelne Teile 
eines Volkes gehen in andere Sprachgebiete über; am Ende 
ist es aber nur die Sprache, welche die Grenzen der Nationen 
zieht, wie am deutlichsten an der italienischen Nation gesehen 
werden kann, welche, rein ethnographisch aufgefafst, das gerade 
Gegenteil einer Nation wäre, durch die Sprache aber und die 
darauf sich gründende Kultur ein nationales Ganzes geworden 
ist. So mag denn allerdings behauptet werden, dals es über 
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den Staat hinaus eine weitere Stufe der Gesellung geben müsse 
— diejenige der Nation. Aber die staatlichen Verbände sind 
überail auf nationalem Boden erwachsen. Die Griechen haben 
ihre zwischen Gemeinde und Staat in der Mitte stehenden 
politischen Verbände auf dem Grunde der Stammeszusammen- 
gehörigkeit geschaffen; abear die Gemeinsamkeit der Sprache 
hat sie doch zu einer Art von Gesamtstaat verbunden. > Barbar c 
ist ihnen nur der Nichtgrieche , und das Wort bezeichnet nur 
denjenigen, der eine (für den Griechen) nicht verständliche 
Sprache spricht. Im neunzehnten Jahrhundert suchen die 
europäischen Staaten sich in Nationalstaaten umzuwandehi; das 
sind Versuche, alte Fehler oder Unnatürlichkeiten zu bessern. 
Der politische Standpunkt kann über den Unterschied von 
Staat und Nation hinwegsehen ; für die Erziehung ist das nicht 
möglich: denn die Nation schafft die Kultur, nicht der Staat. 
Wo in einem Staate noch nationale Unterschiede bestehen, 
begegnet gerade die Leitung des Bildungswesens grossen 
Schwierigkeiten. Hier tritt nun die Pflicht der Selbsterhaltung 
für den Staat in ihrer ganzen Bedeutung ein; er wird ihr aber 
nur dann in richtiger Weise genügen, wenn er die geistige 
Kraft, die in ihr sich entwickelt hat, zur höchsten Ausbildung 
bringt, womit eine gewisse Freiheit der geistigen Individuali- 
täten von selbst gefordert ist. So wird an Stelle einer bedenk- 
lichen Gährung ein geistiger Wettstreit treten, welcher die 
nationale Kraft steigert und den Machtbereich der Nation er- 
weitert. Auch in diesem Falle mufs dem Staate ein mit der 
ganzen geistigen Kultur der Nation, welche er politisch vertritt, 
innig verwachsener Organismus der Beaufsichtigung und Leitung 
zu Gebote stehen. Eine blofse Polizeiaufsicht schadet hier mehr 
als ganze Vernachlässigung. Wir bleiben also für unsere Er- 
örterung bei der Stufe der staatlichen Gesellung stehen und 
betonen nur noch einmal, dafs wir den Staat als die poli- 
tische Gestalt der Nation und als ein Erzeugnis 
sowie als ein Organ der Kultur ansehen. 

Am Ende dieses schematischen Überblicks der gesellschaft- 
lichen EntWickelung wird der Leser die Kirche übergangen 
finden. Man wird es uns vorwerfen, dafs wir die Stellung der 
Erziehung zu den im Laufe der Jahrtausende entstandenen Ge- 
sellungsformen besprochen haben, ohne jenes Verbandes zu 
gedenken, der die Pflege des Höchsten und Letzten in allen 
menschlichen Interessen sich zum Ziele gesetzt hat. Dabei ist 
freilich übersehen, dafs dies nicht das Ziel der Kirche, sondern 
der Religion ist, welche wir in unserer geschichtlichen Er- 
örterung durchaus nicht übergangen haben. Die Religion findet 
selbstverständlich eine Stelle in der Erziehung der Mutterpflege. 
Wenn dann in der Familie das Patriarchat des Hausvaters 
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sich herausbildet, so wird auch hier das Religiöse in der Er- 
ziehung nicht vernachlässigt sein. Auf der Stufe der Geschlechter- 
gemeinde erfahren religiöse Dinge eine ganz besondere Pflege. 
Auch davon ist oben die Rede gewesen, und wir haben weiter- 
hin erwähnt, dafs die Verfassungsstaaten eine Staatsreligion 
schaffen. Die Kirche bildet sich aber als gesellschaftlicher Ver- 
band nur dann, wenn die Einheit der religiösen Anschauung im 
Staate nicht zustande kommt oder wenn sich' Spaltungen in 
dieser Beziehung ergeben. Bevor diese Zustände eintreten, ist 
die Religion eine der vielen Seiten der allgemeinen 
Kultur, und die Pflege derselben gehört zu den ersten Staats- 
interessen. Wo der Staat aber seiner Kulturaufgabe nicht mehr 
nachkommen kann, wo die Gesellschaft infolge innerer Fäulnis 
sich zersetzt, da treten als Versuche, den Schaden zu heilen, 
neue Bekenntnisse auf, welche nur im Zusammenschlüsse der 
Gleichgesinnten ihre Wirksamkeit entfalten können. Dies war 
in hervorragender Weise der Fall, als das Christentum in die 
zerfallende römische Welt eintrat, die indessen gerade ihm gegen- 
über den Gedanken der Staatshoheit und Staatseinheit nach- 
drücklich geltend gemacht hat. Aber mit dem Haupte des 
römischen Reiches sanken auch seine Götter dahin. Byzanz 
erklärte das Christentum zur Staatsreligion. So treten Kirchen 
nur auf in den Zeiten der staatlichen Zerklüftung. Im fest- 
geschlossenen und sicher geordneten Staat hat die Kirche als 
Gesellschaft im Widerstreit zum Staate keinen Sinn. Die 
Religion gehört zu jenen Seiten der allgemeinen Kultur, welchen 
der Staat als solcher Schutz und Förderung angedeihen lassen 
mufs. Sie kann den Versuch machen, die egoistische Ein- 
seitigkeit, welche jedem gesellschaftlichen Verband eigen ist, an 
dieser und jener Stelle zu durchbrechen, und der Staat wird 
diese Versuche mit der Liberalität, welche er jeder Kultur- 
bewegung schuldig ist, geschehen lassen, vielleicht der neuen 
Anschauung sich selbst anschliefsen ; aber einen Fall, wo die 
Religion in ihrer äufseren Vertretung als Kirche dem Staate 
gegenüber fordernd oder mafsgebend aufträte, darf er gar nicht 
anerkennen, weil er damit sich selbst als faul und zerrüttet 
bekennt. Nun ist aber schon darauf hingewiesen worden, dafs 
die Bildung der Kirchen eine Lostrennung von der Kultur- 
gemeinschaft mit der im Staate herrschenden Klasse bedeutet. 
Der Staat wird also durch die Kirchen innerlich zerrissen, und 
wenn es nicht gelingt, den Rifs wieder zu schliefsen, so ver- 
liert der Staat einen wesentlichen Teil seiner Macht und seines 
Einflusses. Selbst der Entschlufs, sich über die streitenden 
Parteien zu stellen, ein Entschlufs, der oft unmöglich ist, weil 
der Staat nicht jeden Streit gewähren lassen kann, gäbe keinen 
Ausweg; denn die Parteien bekämpfen sich auf dem Boden 
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der Kultur, auf welchem auch der Staat steht, d. h. sie wollen 
selbst nicht blofs geduldet sein, sondern sie stellen Anforderungen 
an den Staat, welche dieser sich nicht kann abdingen lassen, 
wenn er nicht selbst auf seine Kulturstellung verzichten will. 
Für uns erhebt sich nun die Frage, ob der Staat, wenn 
innerhalb seiner Grenzen solche Spaltungen sich zeigen, auf 
seineErziehungspflicht verzichten und sie denKirchen 
überlassen kann. Eine Teilung dieser Pflicht nimmt der 
Staat, wie schon bemerkt worden ist, in seinem eigenen Interesse 
vor; nur mufs er als Werkzeug der Kultur diese Teilung nicht 
blofs selbst bestimmen, sich also zu derselben nicht etwa nötigen 
lassen, sondern er darf es nur mit der selbstverständlichen 
Mafsgabe thun, dafs diejenigen Instanzen, denen er einen Teil 
der Erziehung zuweist, unter seiner Aufsicht und Leitung 
arbeiten. In diese Stellung können aber die Kirchen, deren 
Dasein überhaupt einen Widerspruch gegen die im Staate 
geltenden Kulturanschauungen in sich schliefst, sich gar nicht 
begeben. Sie müssen die Erziehung ebenso selbständig leiten 
wollen als der Staat ; der Streit zwischen diesen beiden ist auf 
dem Gebiete der Erziehung unvermeidlich. Dieser Streit würde 
aber die schlimme Form nicht annehmen, wenn man nicht, 
infolge eines als Kampfmittel gewählten Sophismas, Kirche und 
Religion identifizierte. In Griechenland und Rom hat es keine 
Kirchen, wohl aber Religion gegeben. Die Religion ist ein so 
selbstverständlicher Teil der Kultur, dafs sie auf die Kirchen 
nicht warten konnte, um in der Erziehung ihre Stellung ein- 
zunehmen. 

Der Standpunkt der Kirchen ist erklärlich, aber mit einem 
scharfen inneren Widerspruch behaftet. Sie behaupten, dafs 
jedermann, wenn er nur redlich nachdenken und ehrlich be- 
kennen wollte, so denken müfste wie sie, und nun stellen 
sie diejenigen Forderungen, gegen die man nichts einwenden 
könnte, wenn eben jedermann so dächte. Aber die 
Kirchen sind darum entstanden, weil eben keine Einheit des 
religiösen Bekenntnisses da war. Der Staat kann sich blofs 
auf diesen Standpunkt der Thatsachen stellen; für ihn gilt nur 
der wirkliche Zustand der religiösen Spaltung. Er kann also 
den Standpunkt der Kirchen nicht billigen, und alle Versuche, 
durch Annäherung an einen der streitenden Teile oder durch 
Schaffung eines sogenannten modus vivendi den Streit zu schlichten, 
sind immer die Veranlassung zu neuem Streit gewesen: der 
»Kulturkampf« ist das natürliche Verhältnis des Staates zu den 
Kirchen. Er kann nur beseitigt werden, wenn der Staat seine 
eigene Kulturaufgabe mit allem Ernste auffafst und sich von 
dem zwar in der Regel geleugneten, aber durch die auf diesem 
Gebiete fast überall ergriffenen Mafsregeln deutlich aus- 
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gesprochenen Grundsatz, die Dinge nur formell zu ordnen, 
ein für alle Male lossagt. Diese Polizei lassen sich ja die 
Kirchen auch auf die Länge nirgends gefallen, und sie brauchen 
sich dieselbe nicht gefallen zu lassen. Wenn der Staat ihnen 
die wichtigste Kulturarbeit, als selbst auf diesem Gebiete nicht 
zuständig, überläfst, so ist es eine merkwürdige Zumutung, dafs 
die Kirchen diese Aufgabe gerade in der vom Staate vorgezeich- 
neten Form vollziehen sollen; gerade hier läfst sich Sache und 
Form am wenigsten scheiden: jedenfalls wird aber der, der 
für die Sache nicht die nötige Befugnis hat, für sie die richtige 
Form am wenigsten zu finden wissen. 

Es ist notwendig, diesen in der Entwickelung der Dinge 
begründeten Konflikt in seiner ganzen Schärfe sich vorzustellen ; 
denn die Jahrhunderte lange Beunruhigung, in welcher die 
Welt hinsichtlich der kirchlichen Fragen sich befindet, kommt 
allein von den ohnmächtigen und ungeschickten Versuchen her, 
durch Zugeständnisse, welche die Stellung der Streitenden un- 
klar machen müssen, oder durch eine äufserliche Ordnung der 
äulseren Beziehungen, welche einem Verzicht auf eine sach- 
liche Befugnis gleichkommt, die Wunde zu überkleben, während 
das Gift doch weiterfrifst. Für uns ist es unumstöfslich, dafs 
der Staat infolge seiner Kult ur auf gäbe die Erziehungs- 
pflicht durchaus selbständig zu übernehmen hat. 
Wenn er andere an dieser Aufgabe beteiligt — und das mufs 
er thun, wie oben auseinandergesetzt worden — , so kann das 
nur unter der Voraussetzung geschehen, dafs sein Recht der 
selbständigen Leitung unangetastet bleibe. 

Wie der Staat nach diesen Grundsätzen sein Erziehungs- 
wesen einzurichten habe, liegt aufserhalb des Rahmens dieser 
Erörterung. Er wird aber jedenfalls diese Arbeit um so leichter 
und geordneter verrichten können, wenn er seine Stellung als 
Träger und Förderer der Kultur keinen Augenblick verläfst. 
Hat er dem entsprechend seine Organe geschaffen, so wird er 
die Teilung seiner Erziehungspflicht an die als frühere Kultur- 
verbände ihm eingeordneten Gesellungen der Familie und der 
Gemeinde ebenso sicher und zweckentsprechend vornehmen 
können. Unter der nämlichen Voraussetzung wird er eine 
gröfsere Freiheit für die einzelnen Erziehungsveranstaltungen 
zugestehen können, als sie unser gegenwärtiges, äufserlich gut 
geordnetes, innerlich aber wenig lebenskräftiges Erziehungs- 
wesen in der Regel gestattet. Das staatliche Erziehungswesen 
ist in unserer Zeit von den namhaftesten Pädagogen angefochten 
worden. Auf dem Pädagogischen Kongrefs zu London (1884) 
bezeichnete es Stoy als einen tiefen Brunnen, in dem alles, 
was man hineinwirft, versteinert wird. Man liest ferner in 
unseren pädagogischen Zeitschriften von Versuchen, der Schule 
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eine Organisation zu geben, welche sie vor der Vergewaltigung 
durch den Staat schützen soll. Das ist derjenige Staat, der 
nur Polizei sein will, der seine Kulturaufgabe nicht kennt oder 
die Pflichten derselben nicht erfüllen kann, weil ihm die dazu 
notwendigen Organe fehlen. Wir können daher über diese 
Stimmen hinweggehen, obwohl sie sehr gefährlich sind: denn 
wenn der Staat seiner Erziehungspflicht noch mehr entfremdet 
wird, so wird sein Druck kein geringerer, sondern ein stärkerer 
und unleidlicherer werden. Nicht so leicht können wir über 
Dörpfelds Vorschlag der Schulgemeinden hinweggehen, 
den er in seinem »Fundamentstück einer gerechten, gesunden, 
freien und friedlichen Schulverfassung« (Hilchenbach, L. Wiegand, 
1892) entwickelt. Er gestaltet für eine jede Schule eine » Schul- 
repräsentation c d. i. eine für die Besorgung der »wichtigeren 
und seltener vorkommenden Angelegenheiten« bestimmte Ver- 
tretung der die Gemeinde bildenden Familien; sie bestünde 
aus sechs bis zwölf Familienvätern. Für die laufenden Ge- 
schäfte bestellt er ein kleineres Kollegium, den »Schulvorstand«, 
bestehend etwa »aus zwei bis drei Familienvätern, welche von 
der Schulrepräsentation zu wählen sind, einem Vertreter der 
bürgerlichen Gemeinde, einem Pfarrer als Vertreter der kirch- 
lichen Gemeinde und dem Lehrer resp. Hauptlehrer als Ver- 
treter des Schulamts«. So kann gewifs eine Schule verwaltet 
werden und in Frieden bestehen, gehen ja auch in unseren 
gegenwärtig bestehenden Schulen, um die sich Staat und Kirche 
reifsen, trotz aller Beschwerden parteisüchtiger Kirchenmänner 
die Dinge im allgemeinen friedlich zu. Es wäre also thatsäch- 
lich möglich, dafs bei dieser Einrichtung die »Staatspfafifen, die 
Kirchenpfafifen und die Schulpfaflfen«, die nach Dörpfelds An- 
sicht dem »Selbstverwaltungsprinzip auf dem politischen, kirch- 
lichen und Schulgebiet im Wege gestanden haben oder noch 
im Wege stehen«, lahm gelegt werden. Nur schiene uns eine 
Schule nicht sich selbst zu verwalten, in welcher bei Beratung 
der »wichtigsten Angelegenheiten« kein Schulmann mitzuwirken 
hätte; aber das Wort der Selbstverwaltung täuscht eben durch 
seinen verlockenden Klang so viele. Befremdlicher ist es uns, 
dafs Dörpfeld den Beamten oder Geistlichen oder Schulmann, 
wenn sie amtlich mit der Schule zu thun haben, sich durchaus 
als Pfaffen denken mufs d. i. als dünkelhafte Autokraten. Es 
handelt sich doch bei konstitutionellen Fragen dieser Art nicht 
um den etwaigen Milsbrauch, den dieser oder jener mit den 
zu vergebenden Befugnissen treiben könnte, sondern um das 
abstrakte Recht, welches bei dem zu schaffenden Organismus 
zum Ausdruck kommen muls. Dieses sieht Dörpfeld allein bei 
den Familien, und das mufs nach unseren bisherigen Aus- 
einandersetzungen ein Übersehen sein. Dörpfeld stellt ja doch 
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Über sein ganzes System den Staat als »Oberschulherrn« ; er 
giebt der * Regierung« Befugnisse, die uns weit über das natür- 
lich Erlaubte hinauszugehen scheinen, wenn er die religiösen 
Dissidenten durch einen Vertreter der Regierung über ihr Be- 
kenntnis und ihre Moral befragen, ja, ihn selbst entscheiden 
läfst, ob ihre Konfession und ihre Sittlichkeitsgrundsätze als 
solche überhaupt anerkannt werden können, und, falls der 
Regierungsvertreter das verneint, ihn ermächtigt, die Kinder 
dieser Andersgläubigen in die bestehenden Konfessions- oder 
Simultanschulen einzuweisen, wobei ihnen freilich die Wahl 
zwischen diesen beiden Schularten gelassen wird, die sie mög- 
licherweise beide mifsbilligen. Wie es dabei mit der Gewissens- 
freiheit aussieht, auf welche der Urheber dieses Organisations- 
planes das grölste Gewicht legt, bleibe hier unerörtert; aber es 
ist doch unleugbar, dafs mit diesen Befugnissen der Staat als 
eine Kulturinstanz im höchsten Sinn betrachtet wird. Es ist 
also ein Widerspruch, in der Erziehung, die auf solche Weise 
in den wichtigsten Momenten vom Staate bestimmt wird, nur 
den Familien ein bestimmendes Recht einräumen zu wollen. 
Dem »Staatspfaffen« bringt Dörpfeld thatsächlich ein für unsere 
Anschauung allzugrofses Opfer. Weniger bedenklich, aber doch 
auch etwas eigentümlich scheint es uns weiterhin, dafs die Ge- 
meinden in dieser Organisation vor der Familie nur das Recht 
voraus haben — zu bezahlen. Ein durchgreifender Fehler des 
Planes ist aber der, dafs er die Erziehung nicht als eine all- 
gemeine Kulturpfiicht und Kulturthätigkeit ansieht, dafs er, wie 
ein schlechter Werkmeister, die Kraftpunkte der Maschine falsch 
disponiert. Die Erziehung als Kulturarbeit mufs den in unserer 
Kultur wirkenden Kräften die richtigen Stellen in ihrem Orga- 
nismus anweisen; sonst stellt sie sich aufserhalb der Kultur 
ihrer Zeit, wie dies jetzt und früher ganze Schulsysteme gethan 
haben. Allerdings mifst Dörpfeld der 1 Regierung« in erzieh- 
lichen Dingen wenig Einsicht bei. In sehr wichtigen Dingen, 
wie in der Gestaltung des Moral-, beziehungsweise Religions- 
unterrichts, mufs sie sich von der Pädagogik beraten lassen. 
Diese veranlafst einmal den Staat, den Religionsunterricht so 
zu ordnen, dafs er nicht einen konfessionellen Katechismus, 
sondern, einem von Professor Pfleiderer kürzlich gemachten 
Vorschlage entsprechend, die historische Bibelerklärung zu 
Grunde legt. Wie aber, wenn die neueren Richtungen der 
Herbartschen Pädagogik, welch letzterer Dörpfeld auch in seiner 
neuesten Schrift sehr nahe steht, gerade den konfessionellen 
Katechismus für die höchste Kulturleistung und für die Krönung 
jeder richtigen Erziehung ansieht? Es ist offenbar, dafs der 
Staat gerade bei Dörpfeld ohne eigene pädagogische Einsicht 
nicht auskommen kann. Diese suchen wir ihm auch zu ver- 



Dr. £. V. Sallwürk. 



mittein, indem wir ihm von der durch seine Kulturstellung auf- 
erlegten Erziehungspflicht nicht das Geringste erlassen. Aber 
wir haben im Verlaufe unserer geschichtlichen Herleitung je- 
weils bemerkt, dafs jede höhere Kulturstufe die niedere in sich 
aufnimmt und sich ihrer Kraft als einer ihr selbst eigenen be- 
dient; wir haben von dem Grundsatz der geteilten Er- 
ziehung an verschiedenen Stellen zu sprechen gehabt, aber 
immer in dem Sinne, dafs die Verantwortung für die ge- 
samte Kulturleistung der obersten Kulturinstanz zufällt. Von 
diesem Standpunkte aus wird nun sehr vieles in dem Dörpfeld- 
schen Plane uns auch wieder annehmbar. Es entspricht den 
Thatsachen eliensowohl wie dem geschichtlichen Aufbau der 
Kultur, dafs, wenn der Staat die Schulen leitet, die lebendige 
Kraft der Familien nicht aus dem gesamten Organismus des 
Schulwesens weggedrängt wird. Wo die Familien nicht genug 
Interesse für die Schule haben — und das wird nicht blofs in 
Würtemberg der Fall sein (Dörpfeld S. 114) — , mufs der 
Grund dieser kulturwidrigen Erscheinung aufgesucht werden. 
Er wird in der Mehrzahl der Fälle darin liegen, dafs man die 
Erziehung als ein Attribut der kirchlichen Gemeinden ansieht, 
denen der Staat eine derartige Stellung eingeräumt hat, dafs 
daneben alle Kulturinstanzen, auch die seinige, verschwinden. 
Gerade in Würtemberg hat in letzter Zeit ein Abgeordneter 
gelegentlich einer Schuldebatte behauptet, das Aufsichtsrecht 
der Geistlichen über die Schule beruhe auf der miisio canonica^ 
auf dem allgemeinen kirchlichen Lehrauftrag der ersteren ! In 
anderen Fällen kann ein steifer Bureaukratismus, der an sich 
jeder Kulturarbeit tödlich werden mufs, das Interesse der natür- 
lich Beteiligten abgestumpft haben. Das sind Fehler der 
Organisation des gesamten Erziehungswesens, die alle von einer 
falschen Auffassung der kulturgemäfsen Erziehungspflicht her- 
stammen, in einem kulturgemäfs erzogenen Volke aber kaum 
aufkommen können. Weist man allerdings dem Staate nur die 
Pflicht zu, äufsere Ordnung und formales Recht zu schaffen, 
hemmt man seine Kulturthätigkeit an dem wichtigsten Teile 
derselben, an der Erziehung, dann bleibt nichts anderes übrig, 
als jene kleinsten Kreise aufzusuchen, welche immerhin ein ge- 
wisses Kulturinteresse noch haben können; aber man schafft 
damit keine nationale Kultur, man erzeugt ein engherziges 
und für jede/ gröfsere Aufgabe unzulängliches Bildungssystem, 
das sich doch aus eigener Kraft nicht aufrecht halten kann und 
schliefslich von den höheren Kulturinstanzen unter solchen Um- 
ständen nicht gefördert, sondern bedrückt und gestört werden 
wird. Die Dörpfeldsche Schulgemeinde könnten wir also nicht 
annehmen in ihrer konfessionellen Abscheidung und nicht als 
einzige Grundform einer kulturgemäfsen Schuleinrichtung, sondern 
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nur als einen im Auftrage des Staates und unter seiner päda- 
gogischen Leitung arbeitenden Organismus. 

Das gleiche Übersehen begegnet auch jenen Privatschulen, 
welche gegen das Staatsschulsystem kämpfen. Sie betrachten 
sich als Beauftragte der Familien und werden der Erziehung 
groise Dienste leisten, wenn sie ein möglichst reines Familien- 
leben darstellen. Die Staatsaufsicht, die in bureaukratischer 
Weise geübt wird, bedrückt sie ; die richf ig verstandene Staats- 
leitung wird zur Erreichung ihrer Zwecke unentbehrlich sein. 
Privatschulen, welche kein Internat eingerichtet haben, können 
als Notbehelfe willkommen sein; bei geordneten Erziehungs- 
verhältnissen werden sie nicht zahlreich werden. 



II. 
Die Organisation des BUdungswesens. 



Indem wir in den zweiten Teil unserer Erörterung eintreten, 
scheint es uns angemessen, daran zu erinnern, dafs wir als 
Gegenstand der staatlichen Schulaufsicht das gesamte Bil- 
dungswesen ansehen. Der Streit um die Schulaufsicht heftet 
sich zwar in der Regel nur an die Volksschule. Man stellt die 
Dinge so dar, als ob die höheren Schulen nur den Erwerb ge- 
lehrter Kenntnisse, die Volksschule aber die sittliche Erziehung 
bezweckte, obwohl das, was die Volksschule lehrt, in ganz 
hervorragendem Grade dem Bedürfnisse des praktischen Lebens 
dienen will, während ein grolser Teil der auf den höheren 
Schulen gepflegten Lehrfächer nur idealen Wert beansprucht. 
Diese einseitige Auffassung führt dann dahin, dafs man die 
Volksschule dem kirchlichen Einflufse glaubt unterstellen zu 
dürfen, während man die höheren Schulen dem Staate oder 
den Gemeinden allein überläfst. Aber es ist von Wichtigkeit, 
die Grundlosigkeit dieser Unterscheidung zu betonen, damit die 
Kirchen, wenn sie Erziehungsrechte beanspruchen, sie auch für 
die höheren Schulen begründen oder auf dieselben für das ge- 
samte Gebiet der öffentlichen Bildung verzichten. Nach unserer 
Auffassung ruhen diese Rechte lediglich beim Staate, und dieser 
mufs sie der Volksschule gegenüber um so nachdrücklicher 
behaupten, da er verlangen mufs, dafs der Volksschulbildung 
alle Bürger teilhaft werden. Um in unserer Erörterung in 
dieser Beziehung keine Unklarheit zu lassen, erstrecken wir sie 
auf das ganze Gebiet der öffentlichen Bildung. Denn wenn 
man die verschiedenen Teile derselben so von einander trennt, 
wie das heute der Fall ist, so kann der Gedanke, dafs es sich 
hier um eine allgemeine Kulturaufgabe des Staates handelt, sich 
nicht behaupten, und ohne diesen Gedanken werden die Glieder 
unseres Bildungswesens nie einen lebendigen Organismus bilden. 

Unserem Bildungswesen fehlt es unten an Wärme, 
oben an Licht Es ist ein grofses Anliegen, dafs ein junger 
Mann die Prüfungen bestehe, die ihn in ein Amt oder einen 
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Beruf führen. Man macht sich auch viele Sorgen, ob der Sohn 
sein Freiwilligenexamen bestehe. Für die Volksschule erwärmt 
man sich wenig. Sie ist einmal da; die Kinder lernen in ihr 
manches, was sie später im Leben brauchen, und so läfst man 
es denn geschehen, dafs der Staat die kleinen Kinder in die 
Schulbänke zwingt. Diesem Interesse, das in der Stufenfolge 
unserer Bildungsanstalten nach oben hin immer wächst, be- 
gegnet aber keine entsprechende Belebung von oben. Der 
erzieherische Gedanke ist im allgemeinen lebendig genug in der 
Volksschule; er schwindet aber in den höheren Schulstufen 
immer mehr, und die Akademiker weisen den Gedanken, dafs 
auch sie zu erziehen haben, fast mit Entrüstung zurück. Das 
ist leicht erklärlich; denn die höchsten Schulverwaltungsorgane 
stehen selbst diesem Gedanken fern. Wenn je einmal von 
oben pädagogische Anregungen kommen, so erwecken sie den 
Verdacht, es sei nur geschehen, um vielleicht einen unbequemen, 
aber nicht einmal befugten Dränger zu befriedigen oder sogar 
irgend einer Tagesphrase zuliebe; im allgemeinen dringt wenig 
Licht von oben in unseren Bildungsorganismus. Wir werden 
versuchen, diesen beiden Gebrechen in unserem Entwürfe ent- 
gegenzuarbeiten. 

Unsere Staaten legen die oberste Leitung des Bildungs- 
wesens in die Hände des Kultusministers. Der Titel ist 
recht unklar. In Preufsen steht an dieser Stelle der Minister 
der geistlichen, Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten. 
Glücklich ist auch hier der Unterricht nicht untergebracht. Wir 
verlangen einen eigenen Unterrichtsminister, und für einen 
solchen wird sich Arbeit genug finden. Unsere Kultminister 
sind politische Kasuisten; sie bewegen sich in unaufhörlichen 
Kompromissen und Konkordaten : diplomatische Berechnung 
leitet alle ihre Schritte. Das ist nicht die rechte Stimmung 
des obersten Vertreters unserer Bildungsinteressen. Für diesen 
giebt es nur eine Bewegung: aufwärts und vorwärts. Für ihn 
muls es feststehen, dafs er sein Amt auf Grund der unver- 
äufserlichen und unbeschränkten Erziehungspflicht des Staates 
zu führen hat. Er darf nicht in die Lage kommen, mit anderen 
Instanzen auf dem Gebiete der Bildung zu paktieren. Um so 
sicherer und ruhiger wird er in seinem Kreise wirken. Der 
nämliche Grundsatz mufs ihn selbst leiten bei der Wahl seiner 
Räte. Er wird nicht jene schlauen und kalten Naturen in seine 
Nähe ziehen, die nie einen taktischen Fehltritt gemacht und nie 
ein Ideal gehabt haben, auch nicht jene Geschäftsseelen, die 
jeden Satz verteidigen, der von einer höheren Stufe der staat- 
lichen Hierarchie herkommt, und jedem System ihre Feder 
leihen. Es giebt lohnendere Verwendungen im Staat für solche 
Menschen. Der oberste Bildungsrat soll aus Männern zusammen- 
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gesetzt sein, welche in der staatlichen Kulturarbeit sich schon 
bewährt haben, aus Männern, die in einer bedeutenden Unter- 
richtsthätigkeit ihren Lebensberuf gefunden haben. Eine weitere 
Bedingung soll ihnen gar nicht gestellt werden, auch nicht die, 
dafs sie irgendeiner besonderen philosophischen oder pädago- 
gischen Richtung angehören; denn sie würden sie nur zum 
Schaden der ihnen unterstehenden Kreise geltend machen, wenn 
in diesen nicht selbst ein kräftiges geistiges Leben sich regt. 
Von den Hilfskräften, welche dem Minister zur Bearbeitung 
gewisser rechtlicher und finanzieller Fragen zur Verfügung 
stehen müssen, haben wir an diesem Orte nicht zu reden. 

Der Minister ist der höchste Beamte im Organismus des 
Bildungswesens ; aber eigentlich nimmt er eine Art von mittlerer 
Stellung ein, wie das menschliche Gehirn zwischen den 
Empfindungs- und den Bewegungsnerven zu vermitteln hat. Ja, 
das Gehirn bedarf selbst der Speisung durch den Leib, damit 
es im Stande sei, diesen von sich aus zu bewegen. Wer daher 
die Aufgabe dieser Behörde so beschränken wollte, dafs sie in Er- 
ziehungssachen nur die in letzter Linie mafsgebenden Bestim- 
mungen gebe, würde ihr etwas Unmögliches zumuten. Das Ge- 
hirn setzt den Organismus nur infolge eines Empfindungsreizes in 
Bewegung. So ist auch im Organismus des Bildungswesens die 
von aufsen nach dem Gehirn gehende Leitung die Bedingung 
für eine normale Einwirkung des Gehirns nach aufsen. Es ist 
also bei der Einrichtung des Bildungswesens darauf zu sehen, 
dafs gerade die Leitung von aufsen her richtig und so kräftig 
arbeite, dafs das Hirn den von aufsen kommenden Eindruck 
noch lebhaft genug empfange. Beide Leitungen bedürfen aufser- 
dem der Blutnahrung d. h. es ist nicht genug, dafs das Be- 
dürfnis, das sich aufsen bemerkbar macht, richtig nach innen 
weitergemeldet und dafs daraufhin die entsprechende Bewegung 
von innen her erfolge ; es mufs auch ein warmer Blutstrom die 
beiden Leitungen unausgesetzt mit Nahrung versehen. Ver- 
lassen wir unser Gleichnis, so zeigt sich ein doppeltes oder 
vierfaches Erfordernis, ein formales und ein materiales, und 
beide nach zwei Richtungen hin. Es müssen ehimal Einrich- 
tungen getroffen werden, welche eine sichere Verbindung von 
den einfachsten Bildungsanstalten an bis zu den höchsten Stufen 
der Unterrichts Verwaltung und umgekehrt bewerkstelligen, und 
der ganze zu diesem Zwecke geschaffene Mechanismus mufs be- 
lebt werden durch eine deutliche Anschauung von den Zielen 
der nationalen Kultur und ein warmes Interesse für dieselbe, 
und zwar so, dafs dafür von unten die Anregungen des realen 
Lebens, von oben die Forderungen idealer Bildung zur Wirkung 
gelangen. 

Nun haben wir es zwar nur mit dem formalen Mecha- 
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nismus des Bildungswesens zu thun und wollen auch diesen 
nur von einer Seite her kennen lernen; aber wir werden im 
Laufe dieser Erörterung mehrfach auf den allgemeinen Kultur- 
grund zurückgehen müssen, auf dem die Schulaufsicht über- 
haupt erst ihre Berechtigung nachweisen soll. Diesen baut die 
Pädagogik an, deren Aufgabe es ist, die Kulturwerte zu finden 
und Anweisung zur Erhaltung, Mitteilung und Förderung der- 
selben zu geben. Wir müssen also zunächst untersuchen, an 
welchen Stellen des Bildungsorganismus die Pädagogik, im obigen 
Sinne aufgefafst, ihre Dienste für uns anbietet und an welchen 
Stellen sie thatsächlich verlangt werden. Unsere Umschau ist 
leider bald beendet. Einige theoretische Auseinandersetzungen 
von Philosophen und Theologen auf den akademischen Lehr- 
stühlen, einige ungeschickte Versuche praktischer Didaktik in 
den sogenannten höheren Schulen und eine fachmäfsige Be- 
handlung der Erziehungs- und Unterrichtslehre, die nur zu viel 
in die Breite und zu wenig in die Tiefe geht, in den Volks- 
schulseminaren, das ist alles, was für diese Zwecke geschieht. 
Dafs das nicht genügt für die Aufgaben einer alle Stufen und 
Seiten der nationalen Kultur umfassende Organisation des 
Bildungswesens, bedarf keiner weiteren Nachweisung. Wir müssen 
also in aller Kürze den Arbeitsplan der Pädagogik 
für das ganze Gebiet, um das es sich hier handelt, entwerfen 
und beziehen uns dabei auf eine frühere Schrift, welche dieser 
Aufgabe in ausführlicherer Darstellung nachgehen konnte. ^) 

Unsere Universitäten sind ein Labyrinth von Disziplinen 
zum Teil kleinsten Umfanges geworden ; kein einheitlicher 
Gedanke hält sie mehr zusammen als vielleicht der so oft 
mifsbrauchte der wissenschaftlichen Freiheit; dafs sie der 
strahlende Edelstein in der Krone unserer Kultur sein sollen, 
bringen sie kaum mehr zur Erscheinung. Kein Wunder, dafs 
man bei ihnen nicht erfahren kann, wie unsere Bildung zu- 
sammenhängt und wie sie sich weiter entwickeln müsse, was 
von den unendlichen Wissensschätzen, die sie aufhäuft, für 
die sittliche Kraft der Nation Bedeutung habe und wie es für 
dieselbe könne verwertet werden. Das wäre der eine Teil der 
pädagogischen Lehre, die wir von den Universitäten erwarten; 
der andere, der die landläufige Pädagogik zu umfassen hätte, 
von der Einiges wenigstens in unseren Volksschulseminaren ge- 
lehrt wird, begegnet an den Universitäten gänzlicher Gleich- 
gültigkeit, ja, manchmal der förmlichen, spöttischen Abweisung. 
Im sechzehnten Jahrhundert wurden die Doktoren der Medizin 
an vielen Hochschulen eidlich verpflichtet, dafs sie nichts mit 

*) Das Staatsseminar für Pädagogik. Gotha, E. Behrend, 1890. 
(Bd. III, Heft I der Pädagogischen Zeit- und Streitfragen, herausgeg, v. 
Joh. Meyer.) 



26 Dr. E. V. SallwQrk. 



den > Empirikern« zu thun hätten, worunter man auch die 
Chirurgen verstand. Ähnlich betrachten unsere Hochschullehrer 
die Empiriker der Pädagogik, und sie halten an dieser Disziplin 
überhaupt alles für Empirie und des akademischen Wortes 
für unwürdig. Kant hat freilich nur infolge äufseren Zwanges 
sich über Pädagogik vernehmen lassen; aber Fichte hat ihren 
Wert für Wissenschaft und Nation überzeugend dargethan, und 
Herbart hat in ihr nicht blofs eine eigene Lebensaufgabe, 
sondern einen der wichtigsten Zwecke der Philosophie gesehen. 
Wie ist das alles anders geworden in unseren Tagen! Die 
Kunst des lehrhaften Vortrages hat ebenfalls in betrübender 
Weise abgenommen auf den akademischen Lehrkanzeln ; eine 
schwunglose Buchgelehrsamkeit schleppt eine unübersehbare 
Masse mühsam gesammelter Notizen vor die keine Begeisterung 
mehr erwartenden Zuhörer. So ist die Wissenschaft in unserer 
Zeit geworden, und dafür giebt es ja genug der Begründungen 
und Erklärungen. Es wird ja auch wieder eine andere Zeit 
kommen, die mit der Wissenschaft die Geister aufrüttelt und 
einer schwärmerischen Jugend Funken der Begeisterung ins 
Herz senkt. Für jetzt wäre es schon eine dankenswerte Er- 
scheinung, wenn die akademischen Dozenten es sich klar 
machten, dafs sie der Wissenschaft, der sie in gänzlicher 
Freiheit dienen wollen, keinen besseren Dienst erweisen können, 
als wenn sie diese so umständlich und so kleinlich gewordene 
Wissenschaft auch wieder lehrfähig machen, dafs sie in die 
Bildung des Volkes sich verflechte und so ein wuchernder 
Besitz für die kommende Generation werde. Versuche dazu 
werden von einzelnen Universitätslehrern jetzt schon gemacht; 
aber es war doch nicht überflüssig, wenn vor kurzem auch eine 
amtliche Aufforderung an gewisse Dozenten erging, über der 
gewifs schätzenswerten Fortbildung der Wissenschaft die Heran- 
bildung der akademischen Jugend für den praktischen Beruf 
nicht aufser Acht zu lassen. Möge das besonders auf dem Ge- 
biete, wo Wissenschaft und Lehre sich am nächsten berühren, 
nun geschehen. Wir verlangen aber noch ein Höheres von 
der Universität. Sie mufs dafür sorgen, dafs die Wissenschaften, 
die sie lehrt, als Glieder in dem grofsen Organismus der 
nationalen Bildung erscheinen. Die künftigen Beamten der 
Staatsverwaltung müssen erfahren, dafs ein grofser Teil des 
nationalen Reichtums, den sie später werden zu verwalten haben, 
in idealen Werten angelegt ist und dafs in der grofsen Werk- 
stätte der Bildung nicht blofs die Schulmeister zu arbeiten haben. 
Die Philosophen müssen trotz des grofsen Absehens vor den 
Systemen, der ihre Wissenschaft befallen hat, doch das System 
der Bildung vor ihren Zuhörern aufbauen; was der Mensch 
wissen kann und was er wissen m u f s und welche Ziele die 
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geistige Bewegung der Zeit sich setzt und sich setzen sollte, 
darauf müssen sie hinweisen. Die Philologen dürfen in den für 
den künftigen Lehrer gewifs auch nicht wertlosen Textkonjek- 
turen und statistischen Wörtersammlungen doch nicht hängen 
bleiben: was unserer Bildung bleibende Werte eingefügt hat, 
mufs in ihren Vorträgen den meisten Raum einnehmen und 
nach dieser Seite hin gewürdigt werden. Wie weit sind wir 
doch entfernt von jenen glänzenden Jugendjahren der Philologie, 
in welchen durch sie die wissenschaftliche Verjüngung der 
Theologie, der Jurisprudenz und der Medizin vollzogen worden 
ist ! Von den Historikern erwarten wir , wenn nicht ihr Blick 
zu kurz geworden ist durch die leider zur Regel werdende 
Beschränkung auf ein paar Jahrhunderte, dafs sie die grofsen 
Linien, in denen der menschliche Geist sich entwickelt, deutlich 
aufzeigen und den Beweis liefern, dafs die Bildung der Nationen 
ihr Schicksal schafft. Die realistischen Disziplinen der Natur- 
wissenschaft und der Mathematik möchten wohl den Anspruch 
erheben, unserer Censur nicht unterworfen zu werden : und doch 
zeigt nichts mehr, als die Entwickelung dieser Fächer, wie die 
Kultur fortgeschritten ist. Wie viel von diesem Fortschritt auf 
die einzelnen Teile dieser Fächer kommt, müfste im Vortrag 
der Dozenten derselben vollkommen klar werden ; denn wenn 
auch die Wissenschaft ihre Schritte nicht nach dem zu er- 
wartenden reellen Nutzen einrichten darf, so mufs sie doch 
rückwärts schauend die Punkte deutlich hervorheben, an denen 
aus der Wissenschaft eine Förderung für die allgemeine Bildung 
erwachsen ist. Ein weiterer und höherer Standpunkt ist, wenn 
nicht gerade den naturwissenschaftlichen Disziplinen, so doch 
den akademischen Vertretern derselben zu wünschen; es mufs 
ihren Vorträgen anzufühlen sein, dafs auch diese Fächer geistige 
Werte schaffen. Besonders sind die Physiologen in dieser Be- 
ziehung zu tadeln; sie haben sich der erkenntnistheoretischen 
Untersuchungen fast ganz bemächtigt und augh der Pädagogik 
bereits die Wege vorzeichnen wollen : von allem dem aber, was 
sie versprochen haben, ist bis jetzt nur das Allerwenigste ge- 
leistet. Wenn auf diese Weise die akademischen Dozenten ihre 
Disziplinen unter höhere und weitere Gesichtspunkte stellen, so 
wäre zu hoffen, dafs auch der Vortrag über Pädagogik an der 
Universität nicht als ein Parergon, als ein müssiger Zeitvertreib 
eines nicht recht beschäftigten Philosophen gälte. Freilich 
dürtte dieser Vortrag die Pädagogik nicht im Sinne der üblichen 
Erziehungs- und Unterrichtslehre abhandeln, sondern im Sinne 
einer allgemeinen Bildungslehre, wie O. Willmann sie aufifafst. 
Der Pädagoge der Universität, der übrigens, wie es bisher der 
Fall war, eine philosophische Lehrkanzel innehaben mufs, müfste 
im Stande und in der Lage sein, in den brennenden Fragen 
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unseres höheren Unterrichtswesens, wie z. B. in der tpiestion du 
latiriy sein Gutachten abzugeben. Von ihm mülste man erwarten 
dürfen, dafs er die Bildungswerte der Lehrfächer richtig ab- 
schätze; man würde ihm auch nicht, wie denen, die jetzt über 
derartiges schreiben, berufliche Voreingenonunenheit vorwerfen 
können. Heutzutage fragt bei solchen Veranlassungen kein 
Mensch nach der Meinung des akademischen Pädagogen, und 
das mufs wohl seinen Grund haben. 

Soll nun der Unterrichtsminister neue Regulative für die 
akademischen Dozenten aufstellen? Wir zweifeln an dem Erfolge 
dieser Mafsregel. Wir werden später eine Stelle bezeichnen, 
an der jene befragt werden und sich rechtfertigen können. Für 
jetzt sei nur darauf hingewiesen, dafs die meisten Versuche, 
der Pädagogik eine würdige Stätte auf der Universität zu 
schaffen, durch die Ungunst dieser mifsglückt sind. Als Stoy 
vor den Theologen zu Jena die Segel strich und eine Professur 
in Heidelberg anstrebte, erklärte hier die philosophische Fakultät 
durch ihren Dekan, einen bedeutenden Philosophen, das Be- 
dürfnis eines Lehrstuhls der Pädagogik bestehe »für die Uni- 
versität c eigentlich nicht! Das badische Ministerium berief ihn 
dennoch. 

Die Lehrer der höheren Schulen, welche auf der Universität 
bis jetzt ihre ganze berufliche Ausbildung erhalten haben, 
mufsten unter diesen Verhältnissen ganz besonders leiden ; denn 
das Probejahr, auch wenn es nicht, wie der gewissenhafte und 
gut informierte Minister von Gofsler gesagt hat, blofs auf dem 
Papiere gestanden hätte, konnte im besten Falle nur die Ein- 
führung in die äufsere Praxis gewähren, wie diese eben an der 
betreffenden Anstalt sich ausgebildet hatte. Es hat aber 
wesentlich dazu beigetragen, die Pädagogik, mit deren Namen 
man auch jene Veranstaltung ungebührlich genug geschmückt 
hatte, als etwas mindestens Entbehrliches erscheinen zu lassen. 
So pflanzte sich das Vorurteil der Neuhumanisten , als ob die . 
Beschäftigung mit den klassischen Sprachen an sich schon zu 
jeder wissenschaftlichen und erzieherischen Thätigkeit befähige, 
von neuem in den höheren Schulen ein und die pädagogischen 
Überlegungen wurden ihnen so fremd, dals auch das Hinzu- 
kommen so vieler auf anderem Grunde gebildeter Lehrer, der 
Mathematiker, der naturwissenschaftlichen und der neusprach- 
lichen Lehrer, diese Gedankenlosigkeit nicht zerstreuen konnte. 
Die preufsischen Seminargymnasien werden eine Halbheit 
bleiben; denn so nebenbei läfst sich der so verwickelte Bau 
der Pädagogik nicht aufrichten. Da überdies auch die Ge- 
legenheit zu einer über die Grenzen und Möglichkeiten des 
Volksschulseminars hinausgehenden, aber auch für andere als 
akademisch gebildete Lehrer zugänglichen pädagogischen Bildung 
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immer noch fehlt, haben wir in der schon oben erwähnten 
Schrift die Grundzüge eines »Staatsseminars für Pädagogik« 
entworfen, welches der pädagogischen Ausbildung der künftigen 
Lehrer der höheren Schulen und der pädagogischen und allge- 
meinen Weiterbildung derjenigen Volksschullehrer zu dienen 
hätte, welche der Staat für die Seminarlehrerstellen und die 
Volksschulaufsicht braucht. Dieser Entwurf beruht auf den 
nämlichen Anschauungen über die Organisation des Bildungs- 
wesens, welche wir in der gegenwärtigen Schrift dargelegt haben ; 
es mufs also genügen, inbezug auf alle Einzelheiten des Planes 
auf jene Schrift zurückzuweisen. 

Es ist leicht zu berechnen, wie viel Förderung diese päda- 
gogische Schule aus der wissenschaftlichen Thätigkeit der philo- 
sophischen Universitätspädagogen gewinnen müfste. Ebenso 
einleuchtend wäre es, dafs die letzteren auf die praktischen 
Erfahrungen und Versuche des Staatsseminars für Pädagogik 
sich stützen müfsten; denn zu einer eigentlichen Versuchs- und 
Sammelstätte für Pädagogisches aller Art haben wir diese 
Anstalt eben machen wollen. Nach der anderen Seite hin 
erhält sie Fühlung mit den Volksschulseminaren, einmal eben 
als Versuchsstation gröfseren Umfangs, dann aber als die 
eigentliche Quelle, aus der das Volksschulseminar seine päda- 
gogische Nahrung schon durch seine Lehrer erhält, welche alle 
Zöglinge jener Anstalt gewesen sind. Das Volksschulseminar 
wird aber auch eine sehr notwendige Entlastung durch dieses 
Verhältnis erfahren. Es ist danbkar anzuerkennen, dafs die 
Lehrerseminare das schwache Licht der Pädagogik bis jetzt 
fast allein vor dem Erlöschen bewahrt haben; aber sie bauen 
vielfach taube Frucht. Das Lehrbuch besitzt in diesen An- 
stalten noch eine übermächtige Herrschaft, und das Gedächtnis 
ist sein willenloser Sklave. Diese Mängel werden indessen von 
selbst wegfallen, wenn wir einmal eine pädagogische Seele in 
unserem ganzen Bildungswesen haben — und zu diesem Zwecke 
sind diese Blätter ja nur geschrieben worden. Wie der Unterricht 
an unseren Volksschulseminaren eingerichtet werden müfste, 
haben wir im Einzelnen auszuführen gesucht in einer Schrift 
über > Volksbildung und Lehrerbildung«.^) Wir können hier 
darauf verweisen, weil wir in unserer Erörterung über die Schul- 
aufsicht nur anzugeben haben , auf welchem sozialen und wissen- 
schaftlichen Grunde diese beruhen müsse. 

Auch der verschiedenen Arten von Bildungsanstalten ist 
noch zu gedenken, auf welche die Schulaufsicht in unserer Dar- 
legung sich beziehen soll. Dafs wir mit Rücksicht auf den 

*) Gotha, Behrend, 1891. Pädag. Zeit- und Streitfragen, herausgegeb. 
von Job. Meyer. IV. Bd., 4. Heft. 
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ganzen Aufbau des Schulaufsichtssystemes dieselbe von der 
Volksschule bis auf die Hochschulen erstrecken, haben wir 
bereits gesagt. Doch machen wir jetzt eine Einschränkung, 
indem wir die eigentlichen Fachschulen, besonders diejenigen 
für technische Zwecke, ausschliefsen. Selbstverständlich trifft 
diese Einschränkung nicht die Seminare, obwohl dieselben in 
gewisser Hinsicht Fachschulen sind. Die eigentlichen Fach- 
schulen, die wir nicht in unsere Besprechung einbeziehen, sind 
diejenigen, welche nicht unmittelbar der allgemeinen nationalen 
Bildung, sondern irgendeinem praktischen Zwecke dienen. Hier 
haben die Praktiker und Techniker das erste Wort zu reden ; 
die rein pädagogische Schulaufsicht hat mit diesen Schulen 
nichts zu thun. 

Nun bauen wir unser System auf. Wir werden dabei 
von Schicht zu Schicht je zwei Instanzen ansetzen. Die eine 
soll eine Vertretung der interessierten Kreise darstellen ; sie hat 
ihren Auftrag aus dem Volke. Die andere vertritt die Ver- 
waltung des als Kulturgenossenschaft autgefafsten Staates; ihr 
Auftrag kommt von der Staatsregierung. Auf diese Weise 
glauben wir etwas mehr Wärme von unten nach oben und etwas 
mehr Licht von oben nach unten fliefsen lassen zu können, 
freilich nur unter der doppelten Voraussetzung, dafs durch alle 
Stufen hindurch die Aufgabe des Staates als Organ der natio- 
nalen Erziehung erkannt und dafs für die Ausführung derselben 
die von uns geforderten pädagogischen Veranstaltungen getroffen 
werden. 

Schulen entstehen infolge der »Gemeindunge. Die Familie 
ist nur imstande, für die individuelle Existenz und den Fort- 
bestand derjenigon Gesellungsform zu erziehen, welche sie selbst 
darstellt. Wenn die Familie zur Gemeinde sich erweitert, so 
erweitern sich die Zwecke der Erziehung, und es entsteht die 
Erziehungspflicht der Gemeinde, welche der Staat später als 
Teil seiner umfassenderen Erziehungspflicht in diese mit ein- 
schliefsen kann. Das ist alles ausführlicher oben schon dar- 
gelegt worden. Wo nun die Familie dennoch das Kind in 
seinem Schofse behalten und seine Erziehung ohne Beteiligung 
der weiteren Verbände besorgen will, kann es von diesen nur 
gestattet werden, wenn dieselbe sich verpflichtet, die Zwecke 
der Gemeinde- und Staatserziehung selbst wahrzunehmen. Dem 
Staate aber liegt die Verpflichtung ob, darüber zu wachen, dafs 
das in seinem Sinn geschieht. Zweckentsprechend ist es also, 
dafs die Aufsicht über das Gemeindeschulwesen auch die 
Privaterziehung soweit überwacht, dafs die Bürgschaft ge- 
leistet ist für die ausreichende Besorgung jener über das Be- 
dürfnis der Familie hinausgehenden Aufgaben. Diese Aufsicht 
kann in einer durchaus nicht drückenden Weise ausgeübt 
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werden innerhalb eines selbst richtig organisierten Staatsschul- 
wesens. In einem solchen müssen alle Aufgaben der öffent- 
lichen Erziehung klar für jeden Einsichtigen und die Lehrer, 
an deren Hilfe auch die Privaterziehung in der Regel ange- 
wiesen ist, so ausgebildet sein, dafs jede im Bereich ihrer Be- 
fähigung liegende Erziehungsthätigkeit von ihnen ohne weiteres 
in der dem ganzen Staatsschulorganismus zu Grunde liegenden 
Anschauung ausgeübt wird. Die Aufsicht über die Privat- 
erziehung ist daher denjenigen Aufsichtsorganen zuzuweisen, 
welche den Betrieb der öffentlichen Schulen zu überwachen 
haben. Dieselbe kann aber selbstverständlich nur auf diejenige 
Erziehung sich erstrecken, welche der Staat allen seinen Bürgern 
zuwendet. Privatschulen für einen die Zwecke der Volksschule 
übersteigenden Unterricht fallen in den Bereich der staatlichen 
Schulaufsicht nur für diejenigen Teile ihres Lehrplanes, der 
etwa innerhalb des Bereichs des Volksschulunterrichts liegt und 
diesen zu ersetzen bestimmt ist, und wenn sie mit den vom 
Staate pädagogisch geleiteten Schulanstalten in förmlichen Wett- 
bewerb treten, indem sie Anerkennung ihrer Leistungen inner- 
halb des öffentlichen Bildungswesens verlangen. Diese Aufsicht 
mufs streng und eingehend sein; sie soll aber diejenige Frei- 
heit walten lassen, welche wir, unserem Standpunkte entsprechend, 
für alle Schulaufsicht des Staates fordern. Es wird davon unten 
noch ausführlich zu reden sein. Privat schulen, welche auch 
durch diese Aufsicht in ihren Zwecken sich beeinträchtigt fühlen, 
können auf Anerkennung durch die Staatsschul Verwaltung keinen 
Anspruch erheben. Es tritt aber auch für diese wie für alle 
aufserhalb des Staatsschulwesens stehenden Schulanstalten wenig- 
stens eine Art von Polizeiaufsicht ein. Insofern diese auf den 
Schutz der Gesundheit und der guten Sitte sich bezieht, geht 
sie uns hier nichts an, da wir nur über die pädagogische Schul- 
aufsicht sprechen. Dagegen wäre es denkbar, dafs in solchen 
Anstalten ein der Erziehungspflicht des Staates entgegenstehen- 
der Geist genährt würde. Das wäre z. B. anzunehmen von 
allen jenen Veranstaltungen, für welche gegenwärtig gewisse 
religiöse Parteien in den Volksvertretungen > Freiheit des Unter- 
richts c verlangen. Der Staat kann aber keinerlei » Freiheit c 
gewähren für Bestrebungen, welche die Erfüllung seiner Kultur- 
pflicht beeinträchtigen. Er mufs also auch diesen »freien« 
Schulen gegenüber eine aufmerksame Aufsicht üben. Diese 
könnte bis zur Unerträglichkeit drückend werden, wenn die 
staatliche Schulaufsicht sich auf einen beschränkten pädagogischen 
oder vielleicht auch religiösen Standpunkt stellte. Es ist nun 
die besondere Absicht unserer Ausführungen, eine kultur- 
gemäfse Schulaufsicht herbeizuführen; die eben bezeichnete 
müfsten wir aber durchaus als kulturwidrig verurteilen. Wir 
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wollen der nationalen Kultur freie Bahn lassen ; so können wir 
strengste Ordnung und — Unterordnung verlangen. Auf der 
andern Seite ist es auch denkbar, dafs neue pädagogische An- 
schauungen bedeutsamer Art im Rahmen des öffentlichen Schul- 
wesens sich nicht ausgestalten können. Das war lange die 
Ansicht der Herbartischen Schule inbezug auf ihr pädagogisches 
Bekenntnis, und man kann auch annehmen, dafs das Gute der 
philanthropinistischen und der Pestalozzischen Pädagogik auf 
dem Boden des damaligen öffentlichen Schulwesens nicht zur 
Darstellung hätte gelangen können. Eine Schulaufsicht in 
unserem Sinne würde Bestrebungen dieser Art nicht im Wege 
stehen; sie würde sie aber ebenso wenig unbeachtet lassen. 
Ja, sie würde sich von ihnen vielleicht selbst anregen lassen, 
wenn nicht durch die Pflegestätten, welche wir oben schon für 
die Pädagogik verlangt haben, dafür gesorgt wäre, dafs neue 
Versuche und Anregungen dieser Art sofort innerhalb des 
staatlichen Bildungswesens zur Kenntnis, Prüfung und Würdigung 
gelangen. 

Von der Familien- und Privaterziehung kommen wir fort- 
schreitend zu derjenigen Form der Staatserziehung, welche der 
Staat zunächst der Fürsorge der politischen Gemeinde zu- 
weist, weil sie in jeder Gemeinde zur Ausführung kommen 
mufs. Dörpfeld hat diesen Schritt nicht zu thun gewagt; er 
richtet nach der Konfession geschiedene » Schulgemeinden c ein. 
Uns ist diese Einrichtung unannehmbar. Dörpfeld will damit 
das natürliche Recht der Familien an die Erziehung wahren. 
Aber von diesem Rechte geht eben in der sozialen Entwickelung 
ein Teil an die höheren Verbände über, und es kann von einem 
Rechte der Familien solchen Schulanstalten gegenüber, deren 
Kosten die politische Gemeinde bestreitet und deren ganze 
Organisation der Staat leitet uud überwacht, kaum die Rede 
sein. Die Scheidung nach dem religiösen Bekenntnisse müssen 
wir ferner für kultmwidrig halten und werden, was zur Be- 
gründung dieses Urteils aufser dem schon Gesagten noch bei- 
zubringen ist, im dritten Teile unserer Erörterung erledigen. 
Dörpfeld hofft von seiner Einrichtung vollständige Wahrung 
der Gewissensfreiheit; aber er schiebt der Staatsgewalt die 
Pflicht zu, religiöse Bekenntnisse auf ihre Moral zu prüfen und 
sie danach in irgendeine Art dieser Schulgemeinden einzuweisen, 
ein Vorschlag, der uns die Gewissensfreiheit eher zu schädigen 
scheint. Endlich ist der Lehrer bei Dörpfeld nicht an diejenige 
Stelle gesetzt, an welcher er in einem pädagogisch geordneten 
Bildungswesen stehen mufs. 

Die politische Gemeinde wird bei uns die Volksschulhäuser 
bauen und die Kinder ihrer Bürger in dieselbe einführen. Sie 
wird aber, wenn die Zahl der letzteren sehr grofs ist, darum 
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keine Schulkolosse errichten, sondern nur so viele Kinder und 
Klassen zu einer Schule vereinigen, dafs ein Schulvorsteher das 
Ganze jederzeit übersehen kann. Sie wird keine Scheidung 
nach Konfessionen vornehmen, aber verschiedene Arten von 
Schulen einrichten, solche, welche nur das gesetzliche Mafs der 
Schulzeit ausfüllen, und solche mit erweitertem Lehrplan. Im 
Übrigen wird sie den Bürgern überlassen, welche von diesen 
Schulen sie für ihre Kinder wählen wollen, vorbehaltlich einer 
nach der Entfernung der elterlichen Wohnung vom Schulhaus 
zu treflfenden anderen Entscheidung, wenn eine Schule überfüllt 
sein sollte. Dieses Geschäft der Einschulung verlangt eine 
einzige Schulbehörde für die ganze Gemeinde. Die einzelne 
Schule aber mufs ihr individuelles Leben führen können. Sie 
steht unter einem Vorstand, der aber kein Laie sein darf. 
Die Lehrstellen sind vielmehr so zu vergeben, dafs der ersten 
derselben bei geringerem Mafs der Unterrichtsarbeit die Über- 
wachung der Schule zufällt. Das Amt des Schulvorstandes ist 
ein doppeltes: als Lehrer hat er die pädagogische Arbeit der 
Schule zu überwachen, als Mitglied des Ortsschulrates, wie 
wir die örtliche Schulbehörde nennen, ist er für die ganze äufsere 
Ordnung seiner Schule dieser gegenüber verantwortlich. Der 
Ortsschulrat kann nicht eine blofse Kommission des Magistrates 
sein; er ist eine Interessenvertretung. Wir setzen sie zu- 
sammen aus drei Teilen mit ungefähr gleicher Zahl der Mit- 
glieder. Wie viele deren es überhaupt sein sollen, richtet sich 
nach der Ausdehnung des ganzen Schulorganismus; vielleicht 
empfiehlt es sich, für jeden der drei Teile so viele Mitglieder 
anzusetzen, als Schulen vorhanden sind in der Gemeinde, was 
bei einer einzigen Schule wohl auch eine noch genügende Ver- 
tretung ausmachen würde. Zunächst wählt die Gemeinde aus 
ihrer Vertretung die entsprechende Anzahl von Mitgliedern; 
dann werden die Väter, welche nicht Mitglieder der Kollegien 
der Gemeindeverwaltung sind, zusammenberufen, um aus ihrer 
Mitte die gleiche Anzahl zu wählen; hierauf wählt die Lehrer- 
schaft jeder Schule einen Vertreter aus sich, der nicht schon in 
anderer Eigenschaft in den Ortsschulrat gewählt ist. Wenn so 
der Ortsschulrat zusammengesetzt ist, wählt er aus den ihm zu- 
gehörenden Vätern, die nicht zugleich Gemeindevertreter oder 
Lehrer sind, für jede Schule einen Schulpfleger, der die 
Schule häufig zu besuchen hat, bei geordneten Verhältnissen 
nur der Berater der Lehrerschaft in äufseren Angelegenheiten 
und der Vertreter der Schule bei der Gemeinde für gewisse 
kleinere Anliegen derselben, für deren Besorgung man nicht 
den ganzen Ortsschulrat zusammenrufen mag, aber auch der 
Bürge für die Aufrechterhaltung der Ordnung im Betriebe der 
ihm zugewiesenen Schule und der Anwalt derselben in allen 
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aufserordentlichen Fällen ist. In das eigentlich Pädagogische 
greift er nicht ein; diese Seite vertritt der Schulvorstand im 
Auftrage der staatlichen Schulleitung. Der Geschäftskreis des 
Ortsschulrats ist leicht abzugrenzen. Er weist die Kinder in 
die Schule ein, überwacht die Erfüllung der Schulpflicht, sorgt 
für die Beobachtung der die äufsere Ordnung betreffenden Vor- 
schriften, nimmt Kenntnis von den Leistungen und dem Ver- 
halten der Lehrer, trägt gewisse leichtere Fälle der Amtsdisziplin 
aus, ordnet die kürzeren Vertretungen, erteilt Urlaub innerhalb 
kurzer Zeitfrist und bearbeitet alles auf die Besetzung der Lehr- 
stellen Bezügliche zum Bericht an die Gemeindebehörde, welche 
die Stellen besetzt, während die noch nicht angestellten Lehrer 
behuis Ausbildung im Berufe von der Staatsbehörde den Schulen 
zugewiesen werden. Die Verwaltung der ökonomischen An- 
gelegenheiten führt die Gemeinde selbst, teilt aber dem Orts- 
schulrat das diesem Wissenswerte mit; dem Ortsschulrat mufs 
es freistehen , auch hinsichtlich dieser Dinge , besonders aber 
hinsichtlich der Herstellung, Erhaltung und Besserung der Schul- 
räumlichkeiten Vorschläge zu machen. Doch greifen diese An- 
gelegenheiten ins Schultechnische ein und können auch von 
der Gemeinde aus diesem Grunde nicht selbständig entschieden 
werden. Den Vorsitz im Ortsschulrat führt die Gemeinde durch 
einen ihrer Vorsteher. 

Der Klassenlehrer sowohl als der Schulvorsteher üben ihre 
erzieherische Pflicht im Auftrage des Staates aus. Diesem mufs 
es daher vorbehalten sein, die von der Gemeinde ausgehende 
Wahl der Lehrer zu genehmigen oder zu verwerfen. Dieselben 
sind in dieser Beziehung, wie im übrigen auch ihre persönlichen 
Verhältnisse geregelt sein mögen, Staatsdiener. Die Amts- 
disziplin über sie wird von dem nächsten staatlichen Vorgesezten 
derselben in erster Linie wahrgenommen. Dieser ist der die 
sämtlichen Volksschulen eines Bezirkes oder Kreises beaufsich- 
tigende Schulbeamte. Wir könnten ihm den Namen eines 
Bezirks- oder Kreisschulaufsehers geben, wenn wir in unserer 
weiteren Erörterungen eine bestimmte politische Landeseinteilung 
zu Grunde legen könnten. Es kommt uns aber nur daraut an, 
die Punkte zu bezeichnen, wo die staatliche Einwirkung und 
das aus der Bevölkerung sich geltend machende Bedürfnis zu- 
sammentreffen müssen. In der wirklichen Organisation wird 
man sich an die bestehenden behördlichen Gliederungen, die 
in jedem Lande ihre Eigenheiten haben, anschliefsen. Für uns 
genügt es, das System des Bildungswesens im Innern so genau 
zu verflechten, dafs nicht, wie es jetzt Regel ist, eine Stufe die 
Interessen der anderen ganz übersehe, ja, dieselbe bewufst 
schädige, dafs nicht der akademisch gebildete Lehrer über den 
Volksschullehrer hinwegsehe und der Inhaber eines akademischen 



Art and Bedeutung einer kultargemäfsen Schulaufticht. ^e 

Lehrstuhls sich durch eine unübersteigliche Kluft vom Gymnasial- 
lehrer getrennt glaube, sondern dafs das ganze öffentliche Unter- 
richtswesen nur als ein einheitlicher Plan zur Erfüllung der staat- 
lichen Erziehungspflicht erscheine. Wie viele Stufen in diesem 
System angesetzt und wie diese in den übrigen Bau der Staats- 
verwaltung verfugt werden, das kann hier unerörtert bleiben. 
Der eben erwähnte Aufsichtsbeamte wird in seiner Wirksamkeit 
auch in die über dem Volksschulwesen befindliche Schulstufe 
eingreifen. Der Schwerpunkt seiner Thätigkeit liegt aber in 
der Volksschule. Er mufs daher aus dem Lehrerstande der 
Volksschule gewählt sein; seine Befähigung für das Amt eines 
staatlichen Schulaufsichtsbeamten hat er erhalten im Staats- 
seminar für Pädagogik, wie oben schon ausgeführt worden ist. 
Wir kommen zu den höheren Schulen. Man nennt sie 
da und dort auch Mittelschulen. Obwohl sie nicht zwischen 
der Volks- und der Hochschule in der Weise eingefügt sind, 
dafs eine von diesen Schulen immer die unmittelbare Voraus- 
setzung der nächst höheren wäre, so ist der Name doch nicht 
ungeeignet, weil er ausdrücken kann, dafs das ganze Bildungs- 
wesen des Staates in einheitlicher Art und in einer gewissen 
Stufenfolge eingerichtet sein mufs. Dagegen wird aber gerade 
durch die »Mittelschulen« am meisten gefehlt. — Diese An- 
stalten gelten ausgedehnteren Bevölkerungskreisen, und die Fach- 
wissenschaft erhebt an sie gewisse Anfprüche. Es müssen also 
die Interessenvertretung sowohl als die staatliche Aufsicht für sie 
auf breiteren Grundlagen ruhen. Man hat neuerdings den Gym- 
nasien und Realschulen örtliche »Beiräte« zur Seite gestellt. 
Soviel wir sehen, hat sich diese Einrichtung nicht bewährt. Sie 
ist schon darum unrichtig, weil diese Anstalten für die höhere 
Bildung nicht blofs innerhalb des Schulortes, sondern innerhalb 
eines gröfseren landschaftlichen Bereiches zu sorgen haben. 
Nennen wir diesen »Kreis«, so wäre als Interessenvertretung 
ein Kreisschultag zu berufen. Jenen Beiräten hat man auch 
keine hinreichenden Befugnisse geben können. Zum sachlichen 
Urteil sind sie nicht befähigt, und da die Anstalten, denen sie 
beigegeben sind, Zöglinge nicht blofs aus dem Schulorte auf- 
nehmen, so konnte man sie nicht einmal als Väter berufen. 
Der Arzt, der Gemeindebeamte und der Regierungs Vertreter, 
welche wohl auch noch eine Stelle in diesen Beiräten gefunden 
haben, können das Interesse, um dessenwillen man sie gewählt 
hat, hier nicht geltend machen. Den Arzt mufs der Staat von 
sich aus zu Rate ziehen; der Gemeindevertreter mufs in den 
hier zur Sprache kommenden Angelegenheiten unmittelbar mit 
der staatlichen Behörde, welche das höhere Schulwesen zu leiten 
hat, verkehren, und der Staatsbeamte ist in diesem Zusammen- 
hange eine — Tautologie. Dagegen mufs denjenigen Kreisen, 
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denen die höheren Schulen zu dienen haben, ein gewisser Ein- 
flufs auf diese eingeräumt werden; sie müssen, wenn das Bil- 
dungswesen nationale Angelegenheit sein soll, an den höheren 
Schulen interessiert werden. Diesem Zwecke soll der Kreis- 
schultag genügen. Wir setzen ihn, ähnlich wie es beim Orts- 
schulrat geschehen ist, aus drei Teilen zusammen. Wie die 
Familien in diesem durch Väter der Schüler vertreten waren, 
lassen wir hier den Kreis eine Anzahl von Vertretern wählen, 
etwa so viele, als der Kreis höhere Schulen zählt. Ihnen ge- 
sellt der Staat eine Anzahl von Schulmännern bei, welche er 
aus der Schulverwaltungsbehörde des Kreises, den Vorständen 
der höheren Schulen, den die Volksschulen beaufsichtigenden 
Beamten und den Vorständen oder Lehrern der Lehrerbildungs- 
anstalten entnimmt. Ein weiteres Drittes des Kreisschultages 
bildet die Vertretung der Lehrerschaft der höheren Schulen: 
jede Schule entsendet dazu ein Mitglied, jedoch nicht den Schul- 
vorstand. Den Vorsitz im Kreisschultag führt ein Beamter der 
Kreisregierung. Der Geschäftskreis dieser Interessenvertretung 
wird nicht sehr ausgedehnt sein, aber mit den wichtigsten Bil- 
dungsfragen sich vielfaltig berühren. Die richtige Verteilung 
der verschiedenen Arten höherer Schulen in ihrem Bereich wird 
vorzüglich von ihrer Initiative abhängen. Ihr Urteil über die 
Wirkung dieser Schulen auf die Bildung der Bevölkerung v^ird 
der Staatsschulverwaltung immer wertvoll sein ; diese wird sich 
aber auch bemühen, in den Lehrplänen und im Schulbetrieb 
so viele Freiheit zu schaffen, dafs die besonderen Bedürfnisse, 
die der Kreisschultag ihr gegenüber zum Ausdruck bringt, Be- 
rücksichtigung finden können. Die für die Schulen und die 
Familien gleich peinvollen Fragen von der Überbürdung, von 
dem erzieherischen Rechte der Schulen den Familien gegenüber 
und andere ähnliche, die bis heute noch nicht zum Austrag ge- 
kommen sind, weil ein geeigneter Ort zur Diskussion derselben 
nicht vorhanden ist, werden im Kreisschultag ihre billige und 
sachliche Erledigung finden können. Wir legen aber beson- 
deren Wert darauf, dafs Vertreter des Volkschulwesens ihm 
angehören; denn es ist durchaus notwendig, dafs die höheren 
Schulen wieder Fühlung erhalten mit den Elementarschulen, 
damit nicht die viele wertvolle Arbeit, welche diese auf dem 
Gebiet der Didaktik geleistet haben, für jene ganz verloren 
gehe. Auch wird das gewissen höheren Schulen fast abhanden 
gekommene Gefühl, dafs sie für das Volk und dessen Zukunft 
nach Mafsgabe der gegenwärtigen Kulturbedürfnisse zu arbeiten 
haben, wieder lebendiger werden, wenn ihre Arbeit an die der 
Volksschulen angeknüpft wird, in denen dieses Gefühl immer 
lebendig gewesen ist. Endlich möchten wir dem Kreisschultag 
eine gewisse Jurisdiktion zuweisen. Viele Dinge, welche jedem 



Art und Bedeutung einer kulturgemäfsen Schulaufsicht. xy 

anderen Beamten erlaubt werden, gelten beim Lehrer als un- 
statthaft ; auch aufserhalb der amtlichen Thätigkeit unterliegt er 
einem weit schärferen Urteil als seine Mitbürger. Aufserdem 
soll er Ansprüchen der verschiedensten Art genügen, die, wie 
die Forderungen der fachlichen Ausbildung und der individuellen 
Erziehung, sich manchmal schwer gegen einander ausgleichen 
lassen. Auch giebt es für viele Seiten seiner beruflichen Wirk- 
samkeit kein objektives Urteil, sondern nur die Censur des 
subjektiven Taktes der Vorgesetzten oder des Publikums. 
Wenn infolge dieser Verhältnisse ein Tadel sich erhebt, so 
wird der Behörde das Einschreiten aufserordentlich erschwert: 
sie mufs entweder ungemessen streng vorgehen oder Dinge ge- 
schehen lassen, die einen gewissen Tadel doch herausfordern. 
Es scheint, dafs Fälle dieser Art zweckmäfsiger dem Urteil unseres 
Kreisschultages unterworfen würden, der als Strafen freilich nur 
die Mifsbilligurig auszusprechen hätte und auch diese vielleicht 
nur mit Zustimmung der staatlichen Schulbehörde. Wenn aber 
der Kreisschultag keinen Anlafs zur Beanstandung fände, so 
müfste alles weitere Verfahren unterbleiben. Es liefse ferner 
sich auch bedenken, ob nicht gegen gewisse Rügen der nächsten 
Vorgesetzten eine Berufung an die Kreisschulvertretung zuge- 
standen werden dürfte. Man würde auf diese Weise dem bü- 
reaukratischen Mechanismus, der in Erziehungssachen immer 
bedenklich ist, entgegenarbeiten. Die gleiche Behandlung müfste 
eintreten, wo es sich um Anfechtung der politischen oder reli- 
giösen Ansichten eines Lehrers höherer Schulen handelt. Es 
ist selbstverständlich, dafs ein solcher in Fragen der Politik und 
Religion, von dem Verhalten, welches in der übrigen Beamtenr 
weit vielleicht als »korrekt« gilt, vielfach abweichen wird. Seine 
Studien geben ihm ein Recht, sich nicht von der landläufigen 
offiziösen Anschauung ohne weiteres bestimmen zu lassen. 
Anderseits mufs vorgebaut werden, dafs seine Meinungen aut 
seinen Unterricht und seine erzieherische Thätigkeit keinen die 
Pflicht der Duldung und die Interessen der nationalen Bildung 
schädigenden Einflufs gewinnen. Nach der einen und nach der 
anderen Seite ganz objektiv zu urteilen, wird der Behörde schwer 
werden. Dem Urteil einer Versammlung, in der seine nächsten 
Berufsgenossen durch ein Drittel der Mitglieder vertreten sind 
und der amtliche Einflufs durchaus unbedeutend ist, wird der 
Angeschuldigte, selbst wenn er es nicht für zutreffend hielte, 
sich ohne Sträuben unterwerten. Es braucht kaum erwähnt zu 
werden, dafs die Beziehungen der höheren Schulen zur Volks- 
schule ebenfalls Gegenstand der Beratung des Kreisschultages 
werden können. Die Volksschulbeamten und Seminardirektoren, 
die ihm angehören, werden dabei den nötigen Aufschi ufs geben 
und für sich selbst weitere Anregung schöpfen können. Nach 
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der anderen Seite unterhält der Kreisschultag Beziehungen zum 
Hochschulunterricht, indem er zum Landesschultag, von dem 
wir später zu reden haben, seinen Vertreter schickt. 

Die pädagogische Beaufsichtigung der Mittelschulen 
übt der Staat durch Beamte, welche aus der Lehrerschaft der- 
selben ausgewählt sind. Die Wahl mufs so getroffen werden, 
dals die verschiedenen Schularten ihre sachgemäfse Leitung 
finden können. Damit wird sich eine gewisse Rücksicht auf 
die Lehrfächer, die im Lehrplan der höheren Schulen vor- 
kommen, verbinden lassen ; doch darf fachliches Wissen hier 
nicht den Ausschlag geben. In letzterer Beziehung wird viel- 
fach gefehlt, indem man Gelehrten, die eines der in den höheren 
Schulen gelehrten Fächer auf einem akademischen Lehrstuhl 
vertreten, die Beaufsichtigung dieses und vielleicht noch anderer 
verwandter Fächer in den Schulen überträgt, ohne sich zu ver- 
sichern, dafs dieselben über die Zwecke, welchen dieses Fach 
in der Organisation der Schulen dienen soll, sich Klarheit ver- 
schaffen. Eine solche Aufsicht wird unter Umständen das Beste 
nicht sehen, was ein Lehrer leistet, den Behörden ein ganz 
falsches Bild von den Zuständen einer Schule geben und die 
pädagogische Einheit der Schulpläne zerreifsen. Von Zeit zu 
Zeit mag es ja gut sein, dafs die Behörde sich die Frage vor- 
legt, ob die einzelnen Lehrfächer in den ihr unterstehenden 
Schulen noch die wünschenswerte Fühlung mit der Wissen- 
schaft halten. Zur Entscheidung dieser Frage wird sie einen 
Fachgelehrten von umfassenderer Bildung an ihre Schulen 
hinausschicken, damit er zunächst über die Stellung des frag- 
lichen Faches im Schulorganismus sich unterrichte und dann 
Beobachtungen darüber anstelle, ob dasselbe in den Schulen so 
gelehrt werde, dafs der ganze Ertrag, den die Wissenschaft den 
Schulen nach Mafsgabe der pädagogischen Zwecke des Faches 
anbieten kann, von ihr ausgenutzt werde oder ob dem Fache 
überhaupt eine Stellung angewiesen sei, in welcher es diese 
Zwecke erfüllen kann. Darüber mögen die betreflfenden Fach- 
gelehrten, die sich jeder direkten Beeinflussung der Schulen zu 
enthalten haben, an die Behörde berichten, welche daraufhin 
weitere Erwägungen anstellen wird. Solche Aufträge müssen 
aber keine bleibende Einrichtung werden, wenn man nicht aus 
den Schulen wissenschaftliche Jahrmärkte machen will, auf 
denen diejenige Ware die meisten Käufer findet, welche am 
lautesten feilgeboten wird. Ein vielleicht wirksameres Mittel, 
die Schule in Fühlung mit der Wissenschaft zu halten, wäre es, 
wenn dazu geeignete akademische Dozenten beauftragt würden, 
Lehrkurse in ihrer Disziplin für Lehrer der höheren Schulen 
zu halten; selbstverständlich würden diese Kurse sich auf eng 
beschränkte Gebiete beziehen und den Lehrern leicht zugäng- 
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lieh gemacht werden müssen. Da für die verschiedenen Schul- 
arten verschiedene Aufsichtsbeamte bestellt und sogar ein und 
dieselbe Schule nach verschiedenen Hinsichten geprüft werden 
mufs, so sind für einen Kreis so viele Schulräte nötig, dafs sie 
ein ganzes Kollegium ausmachen. Wenn die Kreise nicht zu 
klein sind, was sich auch aus anderen Gründen nicht empfiehlt, 
so wird es nicht allzu schwer, das Schulratskollegium so zu- 
sammenzusetzen, dafs die wichtigsten wissenschaftlichen Inter- 
essen in ihm vertreten sind. Das Volksschulwesen findet in 
ihm schon darum Vertretung, weil die Lehrerbildungsanstalten 
einer einheitlichen Aufsicht bedürfen. Auch das Staatsseminar 
für Pädagogik untersteht diesem Kollegium. Wie dasselbe 
der Staatsverwaltung angegliedert werden soll, das hängt 
von der Art ab, wie diese selbst organisiert ist. In einem 
Staate wie Preufsen würde das, was wir hier Kreis genannt 
haben, mit der Provinz zusammenfallen. In kleineren Staaten 
müfste die Kreisschulvertretung und Kreisschulauf sieht mit der 
Landesschulvertretung und Landesschulaufsicht zusammenfallen, 
wodurch sich für beide Instanzen Modifikationen ergäben, die 
wir hier nicht erörtern, da überhaupt unsere Vorschläge nur 
die allgemeinen Grundsätze einer kulturgemäfsen Schulverwaltung 
ins Licht setzen wollen. 

Die Landesschulaufsicht erstreckt sich auf die Hoch- 
schulen und auf diejenigen Angelegenheiten der niederen Schul- 
kreise, welche im Rahmen der örtlichen oder der Kreisver- 
waltung nicht erledigt werden können: sie ist die oberste 
Bildungsinstanz des Landes und erheischt eine den unteren In- 
stanzen analoge Einrichtung. Wir gestalten also zunächst 
wieder eine Interessenvertretung — den Landesschultag. 
Dieser setzt sich wieder aus drei Teilen zusammen. Die Stelle, 
welche im Ortsschulrat die Väter, im Kreisschultag die Ver- 
treter der Selbstverwaltung des Kreises eingenommen haben, 
nehmen im Landesschultag Abgeordnete der landständischen 
Vertretung ein. Die Schuldebatten in den Landesparlamenten 
werden dadurch eine wünschenswerte Schmälerung erfahren ; in 
der Regel ist bei diesen Erörterungen die Information auf der 
einen Seite ebenso dürftig wie die Aufklärung, welche ihr von 
der anderen Seite entgegenkommt. Leider wird über Bildungs- 
angelegenheiten in den Landesvertretungen meist nur aus den 
politischen Standpunkten heraus geredet; auch dagegen müfste 
Vorkehr getroffen werden, die am besten durch einen Landes- 
schultag geleistet werden dürfte, in welchem die ständischen 
Vertreter unmittelbar mit den durch politische Rücksichten 
nicht gehemmten Sachkundigen zu verkehren hätten. Diese 
Sachkundigen sind die gewählten Vertreter der Hochschulen 
und der Kreisschultage. Die oberste Schulverwaltung giebt als 
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dritten Bestandteil dieser Versammlung Schulbeamte bei, welche 
sie aus der ganzen Beamtenschaft wählt, die ihr untergeordnet 
ist; darunter soll aber jedenfalls der Leiter des pädagogischen 
Staatsseminars sein. Den Vorsitz dieser Versammlung führt 
ein von der Regierung dazu ernanntes Mitglied der obersten 
Schulbehörde. Diese legt dem Landesschultag bei jeder Ver- 
sammlung einen Bericht über den Stand des gesamten Bildungs- 
wesens des Landes mit statistischen Nachweisen vor und leitet 
damit eine parlamentarische Verhandlung ein, welche auch den 
von den Kreisschultagen abgeordneten Mitgliedern Gelegenheit 
geben kann, der ihnen von jenen kleineren Versammlungen er- 
teilten Aufträge sich zu entledigen. Diese berichten ihrerseits 
über die wichtigeren Beratungen und Entschliefsungen, welche 
dort stattgefunden haben. Der Landesschultag wird eine ge- 
eignete Gelegenheit bieten, den Wünschen des Landes hinsicht- 
lich des Hochschulunterrichts Ausdruck zu geben. Es ist in 
unseren Jahren mehrfach bemerkt worden, dafs die Hochschulen 
wichtigen Bildungsbedürfnissen des Landes sich beharrlich ver- 
schlossen haben. Beschwerden, welche darüber in den Landes- 
vertretungen etwa an die Erörterung der Universitätsbudgets 
geknüpft worden sind, haben selten die rechte Beachtung ge- 
funden; ein sachkundiger Beantworter derartiger Beschwerden 
oder Anfragen pflegt in den Kammerverhandlungen sich nicht 
zu finden, während er in unserem Landesschultage sich fände, 
der überdies durch politische Rücksichten nicht gehindert wäre, 
auch derartige Fragen ernstlich und sachlich zu erwägen. Ander- 
seits werden manchmal in den Landesvertretungen Stimmen 
laut, welche die wissenschaftliche Freiheit der akademischen 
Lehrer antasten ; das wäre von dem Landesschultag wohl kaum 
zu befürchten. Dieser würde aber ohne Zweifel eines erreichen, 
was zahllose Beschwerden und Klagen bis jetzt nicht haben er- 
langen können: er würde es gewifs durchsetzen, dafs die Uni- 
versitäten und die übrigen Hochschulen dem Wahne entsagten, 
dafs sie der Wissenschaft etwas vergäben, wenn sie die Heran- 
bildung tüchtiger Lehrer der mittleren Schulen als eine be- 
sonders wichtige Angelegenheit ihres Berufes betrachteten. Die 
Hochschulen könnten dafür versichert sein, dafs diese Schulen 
ihrerseits den berechtigten Wünschen der akademischen Lehrer 
mit gröfserer Bereitwilligkeit nachzukommen sich bestreben 
würden, als jetzt der Fall sein kann, wo zwischen den ver- 
schiedenen Bildungsanstalten des Staates keinerlei organische 
Verbindung besteht. Bis jetzt haben sich die Gymnasien als 
die eigentlichen Vorbereitungsanstalten für das akademische 
Studium angesehen; diese Ansicht ist, in Preufsen wenigstens, 
hinfällig geworden, seitdem die Universitäten auch den Ab- 
gängern der Realschulen ihre Thore öffnen müssen. So sind 
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alte Verbindungen gelöst und neue geknüpft worden ; aber dies 
ist geschehen, ohne dafs die Beteiligten ihre Ansicht zu der 
Sache hätten äufsern können. Die Berliner Konferenzen vom 
Dezember 1890 haben hiefür weder Beruf noch Veranlassung 
gehabt. Es ist aber wichtig, dafs Fragen so einschneidender 
Art nicht dem immerhin einseitigen Urteil einer Schulbehörde 
überlassen werden. 

Diese Bemerkungen sollen sich nicht blofs auf die philo- 
sophischen Fakultäten unserer Universitäten und etwa auf 
idejenigen Abteilungen unserer technischen Hochschulen be- 
ziehen, deren Unterricht die späteren Lehrer unserer höheren 
Schulen aufzusuchen haben. Die Hochschulen müssen vielmehr 
in ihrem ganzen Umfange in den Gesamtorganismus des natio- 
nalen Bildungswesens eingereiht werden : sie müssen in Be- 
ziehung gesetzt werden zu den Schulen der niederen Ordnung, 
und diese müssen mit jenen sich in Fühlung setzen ; die einen 
aber wie die anderen müssen vom öffentlichen Kulturinteresse 
sich beauftragen und beleben lassen. Man könnte nur, nach 
Lagardes treffenden Auseinandersetzungen, die theologischen 
Fakultäten aus diesem Verbände ausschliefsen. Für unsere 
gegenwärtige Erörterung hängt indessen von der Entscheidung 
dieser Frage wenig ab. 

Die staatliche Beaufsichtigung wird auf dieser 
höchsten Stufe von der höchsten Kulturinstanz des Landes 
geübt, vom Ministerium des Unterrichts, das man vielleicht 
zweckmäfsiger das Ministerium der öffentlichen Bildung heifsen 
würde. Damit greifen wir zurück auf das, was wir im Anfange 
dieses Abschnittes auseinandergesetzt haben. Unsere Organi- 
sation des nationalen Bildungswesens ist damit abgeschlossen. 



III. 
Die Befugnis Aer Schulaufsichtsbeamten. 



Im Vorhergehenden haben wir den Versuch gemacht, eine 
Organisation des gesamten Bildungswesens vom Standpunkt der 
kulturgemäfsen Erziehungspflicht zu entwerfen. Dabei war es 
unser Bestreben, den erziehenden Gedanken, der in der Ent- 
wickelung der Menschheit durch die aufsteigend sich erweitern- 
den Kreise der Gesellung hindurchgeht, in gleicher Weise fest- 
zuhalten und alle diese sozialen Verbände derart in Beziehung 
zu einander zu setzen, dafs sie alle an der gesamten Arbeit der 
nationalen Bildung beteiligt erscheinen. Wir kehren nunmehr 
auf das engere Gebiet der Schule zurück, um über die Art, 
wie die staatliche Schulaufsicht von den Organen derselben zu 
handhaben sei, uns zu verständigen. Bevor wir indessen unseren 
staatlichen Schulaufsichtsbeamten die Dienstweisung zustellen, 
müssen wir das Gebiet ihrer dienstlichen Thätigkeit noch ge- 
nauer abgränzen. 

In der Schrift über das »Staatsseminar für Pädagogik«' 
auf welche wir in unserer Erörterung vielfach haben zurück- 
greifen müssen, ist gefordert, dafs die künftigen Schulaufseher 
schon als Zöglinge der genannten Anstalt auch die Belehrung 
des Schularztes und des Schulbaumeisters geniefsen, 
welche wir dem Lehrkörper des Staatsseminars für Pädagogik 
beigegeben haben. Sie werden also, wenn sie die pädagogische 
Beaufsichtigung der Schulen übernehmen, zu beurteilen wissen, 
wo in ihrem Dienstbereich die Thätigkeit des Arztes und des 
Architekten einzugreifen habe. Mehr möchten wir von ihnen 
auch nicht verlangen; denn sowohl die Schulhygiene als der 
Schulhausbau leiden heute noch wesentlich an dem Mangel der 
Verständigung zwischen den Schulmännern und diesen päda- 
gogischen Hilfsbeamten. Der Fehler liegt auf beiden Seiten. 
Die Ärzte sehen häufig die Schule als ein Gebiet an, auf 
welchem die Gesundheit der Jugend planmäfsig geschädigt wird, 
und glauben es durch möglichst laute Klagen zur Entscheidung 
bringen zu müssen, wer in der Schule zu gebieten habe, sie 
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oder die Schulmänner. Die letzteren aber weisen diesen An- 
griff als eine unbefugte Einmischung in ihren Amtskreis ab und 
nehmen auch die ihren Zwecken förderliche Hilfe der lästigen 
Eindringlinge nicht an. Diesem Mangel an Verständigung wird 
abgeholfen werden, wenn, wie wir gefordert haben, der Schul- 
aufsichtsbeamte mit einer im Seminar erworbenen vollständigen 
Übersicht über das Gebiet der Schulgesundheitspfiege schon in 
sein Amt tritt. Auf der anderen Seite ist dem ärztlichen Lehrer 
des pädagogischen Seminars durch seine Thätigkeit an dieser 
Anstalt die Möglichkeit gegeben, die Forderungen seines be- 
sonderen Faches mit denen der Schule auszugleichen und so 
jenem vordringlichen Übereifer gewisser Hygieniker einen Zügel 
anzulegen. Wenn nun auch der Schulaufsichtsbeamte in ge- 
wissen einfacheren Fällen selbst seine hygienischen Kenntnisse 
in seinem Dienstgebiete wird verwerten können, so ist doch 
zu verhüten, dafs er sich selbst als schulsanitärischen Fachmann 
ansehe. Vielleicht könnte durch eine Änderung unserer un- 
brauchbaren Vorschriften für die Prüfung der Kandidaten des 
höheren Schulamtes erreicht werden, dafs jede höhere Schule 
in einem ihrer Lehrer der realistischen Fächer einen Statistiker 
und Schulhygieniker besäfse; aber wir haben hier nicht blofs 
für die höheren Schulen zu sorgen. Überdies bedarf die 
medizinische Wissenschaft, welche jetzt mit vielem Ernst und 
ersten vortrefiflichen Erfolgen jenen Regelwidrigkeiten der geistig- 
leiblichen Konstitution nachgeht, mit denen auch die Pädagogik 
oft und viel zu thun hat, eines Beobachtungsgebietes, das ihr 
die Schule in ihrem eigenen Interesse öffnen sollte. Hier 
müssen ausgedehnte Beobachtungen und Aufzeichnungen ge- 
macht, Krankengeschichten durch mehrere Generationen hin- 
durch zusammengebracht und Versuche der verschiedensten 
Arten angestellt werden. Eine derartige Aufgabe geht über 
die Möglichkeiten des praktischen Schulmannes weit hinaus; 
aber auch der Arzt kann ihr nicht gerecht werden, wenn ihm 
die Schule nicht zur Hand geht. Damit nun die beiden hier 
beteiligten Kreise die rechte Fühlung mit einander gewinnen 
können, ist es nötig, dafs der Schulaufsichtsbeamte selbst Ein- 
sicht in das Gebiet der Schulgesundheitspflege besitze. Wie 
eine ständige ärztliche Schulaufsicht einzurichten sei, das wird 
sich, wenn die Verhältnisse einmal so weit geregelt sind, leicht 
finden lassen. Unserem gegenwärtigen Zwecke genügt es, an- 
gedeutet zu haben, in wie weit die Befugnisse der Schulaufsicht 
durch das Interesse der Hygiene erweitert und beschränkt 
werden. 

Anders ist das Verhältnis des Schulmannes zu den Bau- 
technikern. Jener wird in irgendein Haus gewiesen, das 
man zur Aufnahme von Schülern im Unterricht bestimmt hat 
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Vielleicht hat man durch einen Schuknann die räumlichen An- 
forderungen feststellen lassen, und gewifs hat der Bauplan die 
Genehmigung irgendeiner Schulbehörde erhalten. So müfste 
also, wenn der Lehrer in sein Schulhaus einzieht, das letztere 
in bester Ordnung sein. Das ist aber in unendlich vielen 
Fällen nicht so. Wir besitzen in Deutschland aufserordentlich 
viele schöne, ja prächtige Schulhäuser. Dafs sie aber den An- 
forderungen der Hygiene und des Unterrichts meist nicht ent- 
sprechen können, dürfte schon daraus hervorgehen, dafs die 
von den Gemeinden gestellten Schulhäuser in der Regel an- 
sehnlicher und schöner sind als die vom Staat errichteten. 
Nun mauste doch dem Staate nicht blofs die umfassendste 
Kenntnis auf diesem Gebiet, sondern auch die gröfste Leichtig- 
keit der Ausführung, überdies aber die zwingende Pflicht zu- 
gesprochen werden, nach dieser besten Kenntnis seine Schul- 
bauten einzurichten. Wie kommt es aber, dafs ungenügende 
Belichtung, falsche Heizsysteme, endlose Zimmerreihen mit un- 
genügenden Treppen und ein aufialliges Ungeschick in der 
Ausstattung der Räume in den Staatsschulgebäuden eine sehr 
häufige Erscheinung sind, während die Gemeindeschulhäuser 
häufig nur die ansehnlichere Fassade vor jenen voraushaben.^ 
Die Dinge liegen eben ähnlich wie beim Schularzte. Unsere 
Baumeister sind sehr selten Fachmänner für den Schulbau. Die 
schönen und praktischen Vorbilder, welche die Franzosen in 
der Ecole Monge in Paris und nach ihr die Ligue de Venseignement 
in Belgien in der Ecole modele in Brüssel geschaffen haben, sind 
für Deutschland fast ohne Nachahmung geblieben. Man erstellt 
ein grofses Haus mit mehr oder minder reicher Stirnwand und 
läfst die Lehrer, die darin zu unterrichten haben, damit zu- 
frieden oder unzufrieden sein: sie verstehen ja nichts von Bau- 
sachen. Aber sie sollen davon etwas verstehen ! Darum haben 
wir in unserem Staatsseminar für Pädagogik auch dem Bau- 
meister eine Stelle eingeräumt, nicht blofs damit die zukünftigen 
Schulaufsichtsbeamten ein kompetentes Wort im Schulbauwesen 
mitsprechen können, sondern damit auch der Schulbaumeister 
Erfahrungen darüber sammle, was die Schule von ihm fordern 
mufs. Wir verlangen also, dafs jeder Schulbauplan dem be- 
treffenden Schulaufsichtsbeamten zur Begutachtung vorgelegt 
werde und dafs der letztere bei seinen Schulbesuchen den 
baulichen Verhältnissen und der Ausstattung der Schule mit 
den erforderlichen Gerätschaften eine besondere Aufmerksamkeit 
zuwende. Aber er soll auch hier nur in sehr engen Schranken 
selbständig verfügen ; so weit jedoch mufs auch auf diesem Ge- 
biet sein technisches Wissen gehen, dafs er dem Fachmann 
raten kann. Des weiteren gehen wir nicht in die Frage ein, 
welche Instanzen für das Schulbauwesen zu schaffen seien; aber 
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es scheint uns notwendig, dafs in jedem Jahre einmal der Schul- 
aufseher mit dem Schularzte und dem Schulbaumeister unter 
Zuzug der Schulvorstände, der Schulpfleger und der an der be- 
treffenden Schule zunächst beteiligten Gemeinde- oder Staats- 
behörde jedes Schulhaus genau durchsehe, um für die recht- 
zeitige Abstellung etwaiger Mängel bei den zum Unterhalt der 
Schule Verpflichteten Antrag zu stellen. 

Jetzt erst kommen wir zu den Ansprüchen der kirchlichen 
Gemeinschaften. Nach unseren im ersten Teil dieser Schrift 
enthaltenen Ausführungen wird es nicht auffallen, dafs wir erst 
jetzt dieser Ansprüche gedenken. Der Staat ist eine sittliche 
Gemeinschaft. Als solche übernimmt er seinen Bürgern gegen- 
über eine Erzieherpflicht in genau zu bestimmendem Umfang. 
Mit der Ausübung derselben kann er auf den guten Willen der 
Kirchen gar nicht warten. Diese verlangen ihren Anteil an der 
Schule nur, wenn sie im Zustande der Entzweiung und des 
Streites sind. Hätten wir nur eine Religion im Staate, so 
würde sie im Auftrage des Staates in den Schulen gelehrt 
werden, ohne dafs die Kirche, wenn eine solche dann bestände, 
in diesen Unterricht sich einmischen würde. Nun, da wir 
mehrere Kirchen haben, machen dieselben dem Staat das Recht 
streitig, seine Kulturpflicht in vollem Umfange auszuüben, und 
führen damit zu dem unseligen Zustande, in welchem gegen- 
wärtig unsere öffentlichen Dinge sich befinden. Mit welchem 
Rechte mischt der Staat überhaupt sich ein in die Angelegen- 
heiten der Bildung, die nun einmal, wie man es auch anfangen 
möchte, auf die blofse Erwerbung praktischer Geschicklichkeiten 
gar nicht beschränkt werden kann, mit welchem Rechte greift 
er in die soziale Ordnung ein, ja, mit welchem Rechte ver- 
wendet er die Steuerleistung seiner Bürger für Kunst und 
Wissenschaft, welche beide dem tiefsten sittlichen Bedürfnisse 
entspringen und auf die öffentliche Sitte, wie auf die allgemeinen 
sittlichen Anschauungen den weitgehendsten Einflufs üben, mit 
welchem Rechte wendet er Millionen vom Steuergeld der Bürger 
auf die Unterstützung der kirchlichen Gemeinschaften, wenn er 
nur das grofse öffentliche Geschäftsbureau ist, zu dem diese 
Auffassung ihn machen will, wenn er auf jede eigene Ent- 
schliefsung in sittlichen Dingen verzichten mufs und darüber 
nur die Kirchen darf entscheiden lassen? Bis jetzt ist kein 
geordneter Staat so weit heruntergesunken, dafs er von den 
Kirchen sich sittlich mundtot hätte machen lassen. Im Gegen- 
teil haben die bedeutendsten europäischen Staaten — Preufsen 
nach der napoleonischen Invasion, Frankreich nach dem Kriege 
von 1870 — aus der tiefsten Erniedrigung sich wieder empor- 
gearbeitet, indem sie, ganz aus eigenstem Entschlüsse, vor 
allem anderen der sittlichen Hebung des Volkes als einer un- 
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veräufserlichen Pflicht sich gewidmet haben. Aber die Folgen 
jener kirchlichen Forderung, die Folgen jenes unheilvollen 
Satzes, dafs für sittliche Dinge der Staat nicht berufen sei, 
stehen heute in schrecklicher Deutlichkeit vor uns. Wo er ein- 
greifen will in Angelegenheiten der öffentlichen Bildung, mufs 
er sich erst den guten Willen der politischen und kirchlichen 
Parteien erkaufen; dafs er dabei nur im Bewufstsein seiner 
Kulturpflicht handele, glaubt ihm ja niemand mehr. Wenn er 
seine Hand ausstreckt, um den wirtschaftlich Schwachen zur 
Hilfe zu kommen, so sieht man darin nur das Eingeständnis, 
dafs er bei der bisherigen Behandlung dieses »Geschäftes« sich 
schlecht gestellt habe. Selbst die Berufung auf die Liebe zum 
Vaterlande und zur Heimat findet taube Ohren; man weifs ja 
doch oder glaubt es zu wissen, dafs es nur eine Anwandlung 
von Schwäche ist, wenn der Polizei- und Rechtsstaat mit Ge- 
fühlen operiert. In Frankreich hat nach dem Zusammenbruch 
des Kaiserreiches ein geistreicher, trefflicher Mann gesagt, nun 
sei es eine grofse Aufgabe der Republik, der Nation ein neues 
Gehirn zu geben. So liegen die Dinge in Deutschland nicht; 
aber wir müssen dem Reiche und den Staaten ein eigenes 
Gewissen geben: die Kulturpflicht des Staates darf nicht mehr 
an die Kirchen verkauft werden. Auch die religiöse Erziehung 
mufs vom Staate ausgehen. Gerade diesen Teil der öffentlichen 
Bildung darf er nicht an andere Mächte preisgeben, die es, 
wenn der Staat sich nicht über sie stellt, als ihre Aufgabe be- 
trachten werden, mit den Befugnissen, die der Staat blindlings 
an sie abtritt, gegen ihn zu arbeiten. Gegen den Staat 
arbeiten aber schon alle diejenigen, welche das religiöse Be- 
kenntnis zur Parteisache machen. Das mufs ja jede Kirche 
thun, der man die sittliche Erziehung der Jugend als ihr natür- 
liches Recht zuweist. So giebt es denn, wenn ein Staat in der 
glücklichen Lage ist, etwa nur zwei Konfessionen in sich zu 
schliefsen, doch schon zwei sittliche Bekenntnisse unter seinen 
Bürgern; aber auch das ist genug, um für ihn selbst keines 
mehr übrig zu lassen. Es folgt also, dafs der Staat der Kirchen 
zum speziell religiösen Unterricht sich bedienen wird, aber 
nur unter der Bedingung, dafs kein Bekenntnis Zwietracht 
gegen das andere säet, am wenigsten in den Herzen der Kinder, 
und dafs auch dieser Unterricht sich der vom Staate bestellten 
pädagogischen Aufsicht unterzieht. 

Man wende nicht ein, dafs diese Aufsicht geeignet sei, das 
Bekenntnis der Kirchen anzutasten oder dals eine Kirche die 
Beaufsichtigung des Religionsunterrichtes ihres Bekenntnisses 
durch einen einer anderen Konfession angehörenden Schul- 
aufseher nicht gestatten könne. Einmal hegt man auch schon 
bei unseren heutigen sehr unvollkommenen Verhältnissen der 
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Schulaufsicht nirgends die Befürchtung, es könnte einem Schul- 
rate einmal einfallen zu bestimmen, es sei in Zukunft zu 
lehren, dafs die Erde viereckig sei und dafs die Fische warmes 
Blut haben; selbst wenn etwas derartiges geschähe, so würde 
ganz selbstverständlich in wenigen Tagen die ganze Verwirrung 
wieder beseitigt sein. Dann aber ist bis auf den heutigen Tag 
alle Zwietracht in Dingen des religiösen Bekenntnisses nicht 
von den Schulmännern ausgegangen, so viele deren auch zum 
Religionsunterricht gebraucht worden sind, sondern von den 
Vertretern der Kirche selbst. Die heftigen Kämpfe, welche 
heute im Schofse der evangelischen Kirche sich vollziehen, und 
die weit heftigeren, welche die katholische Kirche in früheren 
Zeiten auf ihrem Gebiete bestanden hat, haben in der Schule 
nur leichte Wellen erregt ; aber die Schule hätte durch sie un- 
sägliches Ungemach erlitten, wenn eben über ihr nicht noch 
andere Mächte gewacht hätten als die der Kirchen. Endlich 
handelt es sich um eine pädagogische Aufsicht, und den 
Lehrern der Religion mufs es eben unter allen Umständen ge- 
sagt werden, dafs ihr Unterricht von den allgemeinen Grund- 
sätzen der Erziehung und den Regeln der Didaktik sich ebenso 
müsse leiten lassen wie der Rechenunterricht und andere welt- 
liche Disziplinen. Aber allerdings kann das nur diejenige 
Schulaufsicht wirklich durchsetzen, welche im Auftrage der 
staatlichen Erziehungspflicht geübt wird. Von irgendwelchen 
Einschränkungen also, welche der staatlichen Schulaufsicht in 
Beziehung auf den Religionsunterricht auferlegt werden müfsten, 
ist nicht mehr zu reden; sie verhält sich zu diesem Fache wie 
zu allen anderen, die in den Lehrplänen vertreten sind, und 
dem Staate wird es auch in diesem Falle zustehen müssen, 
fachliche Inspektionen anzuordnen oder zu erbitten. Über 
diese ist früher schon gesprochen woYden. 

Unser Vorschlag wird als ein Ausflufs religiöser Indifferenz 
von denjenigen angesehen werden, welche den Kern des Christen- 
tums nur in der engen Fassung der Konfession finden können. 
Wie beklagenswert ist doch diese Auffassung! Christen sind 
wir doch alle, ob wir der segnenden Hand Gottes stille halten 
oder ob wir seine Gnade erkämpfen wollen in innerem Ringen 
des Herzens oder durch Werke der Entsagung und Barm- 
herzigkeit. Ob wir auf diesem oder auf jenem Wege zum 
inneren Frieden gelangen, ist doch Sache unserer ganzen Ge- 
niütsart, ja, oft sogar das Ergebnis zufälliger Stimmung oder 
die Folge tiefer Lebenserfahrungen. Wollen wir nun den Schatz 
der göttlichen Gnade schmälern, indem wir ihrer Wirkung 
menschliche Schranken setzen? Wollen wir dem göttlichen 
Segen vorschreiben, durch welche Pforte er sich in unser Herz 
senken dürfe.? Kann der wahrhafte Christ protestantischen Be- 
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kenntnisses sich nicht erwärmen an dem freudigen Jubel und 
der düsteren Trauer des katholischen Gottesdienstes? Kann 
nicht ein aufrichtiger Katholik sich erheben an dem kräftigen 
Ernste der protestantischen Gottes Verehrung? Wären wir nicht 
sittlich reicher, wenn wir den Ungeheuern Schatz von Erhebung 
und werkthätiger Christenliebe, der in allen Bekenntnissen sich 
täglich häuft, neidlos anerkennten, welchem Bekenntnisse auch 
wir angehören ? — Aber von solcher Anschauung sind wir weit 
entfernt: den rechten Segen des Christen geniefsen wir nicht, 
weil kirchliche Befangenheit uns gegen ihn verschliefst. Nun 
mufs aber dem Staate ebenso viel daran liegen, die christliche 
Bildung zu erhalten und zu mehren, als den Einzelkirchen daran 
gelegen sein müfste. Thut daher der Staat seine Pflicht auf 
diesem Gebiete nicht, so ist er der Versäumnis seiner Kultur- 
pflicht schuldig. Wollte er die letztere recht erkennen und 
gewissenhaft erfüllen, so würde es sich zeigen, dafs man ein 
Christ sein kann, ohne darum einen Mitchristen anzufeinden ; 
jetzt aber scheint es, dafs das Christentum, das die Konfessionen 
uns aufdrängen wollen, notwendig ein Bekenntnis des Streites 
und des Haders sein müsse: wenigstens findet sich selbst in 
den Kundgebungen der politischen Parteien schärfster Richtung 
so viel von böser Verdächtigung und Schmähung nicht, als die 
von den christlichen Geistlichen geleiteten Parteiblätter auf die 
Andersgläubigen häufen. So möge man also auch uns nicht 
der religiösen Gleichgiltigkeit beschuldigen. ^ Man erwirbt sich 
heute weder Freunde noch Gönner, wenn man gegen die Eng- 
herzigkeit der Bekenntnisse schreibt; wer sich dazu entschliefst, 
mufs es um einen höheren Preis thun : als ein solcher aber gilt 
uns die Wahrung der christlichen Bildung. 

Wir haben lange damit zu thun gehabt, den Dienstkreis des 
Schulaufsichtsbeamten nach aufsen abzugrenzen. Das ist nicht 
verwunderlich; denn wir leiden eben daran, dafs auf dem Schul- 
gebiete alle möglichen Leute zum Worte kommen, der Schul- 
mann aber zuletzt. Dies letzte Wort wollen wir ihm aber jetzt 
ganz und voll zugestehen. 

Es handelt sich um die Art und den Geist, in welchem 
der staatliche Schulaufsichtsbeamte seinen Dienst zu führen hat. 
Bisher war der staatliche Schulaufseher ein Glied des allgemeinen 
Regierungsmechanismus ; w i r machen ihn zum Beauftragten des 
Staates als des Trägers der nationalen Erziehungspflicht. So- 
mit wird er das, was ihm bisher obgelegen hat, auch ferner zu 
thun haben, aber noch manches andere, was vielleicht jetzt 
schon der Eifer manches gewissenhaften und pädagogisch tüch- 
tigen Beamten sich zur Aufgabe machte, ohne indessen dafür 
die rechte Legitimation zu besitzen. Denn eine eigentliche 
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Absicht zu erziehen und zwar aus eigener Pflicht und mit aus- 
schliefslicher eigener Verantwortung zu erziehen, haben unsere 
Staaten nie klar ausgesprochen ; wenn ihnen aber selbst diese 
Absicht nicht klar ist, so können sie niemandem gestatten, an 
seiner Stelle sie durchzuführen. Unsere ganze Erörterung dreht 
sich aber nur um diesen Punkt, und wer sich auf diesen Stand- 
punkt nicht stellen kann, möge sich die Mühe sparen, des 
weiteren mit uns sich auseinanderzusetzen. 

Zunächst führt der Staat durch seine Aufsichtsbeamten die 
Dienstpolizei. Er versichert sich durch sie des geregelten 
Ganges aller auf die öffentliche Bildung bezüglichen Geschäfte 
und der Würdigkeit und Tüchtigkeit seiner Arbeiter. Beides 
hängt eng mit einander zusammen, braucht aber hier nicht 
weiter besprochen zu werden, da auf allen anderen Gebieten 
der Staatsverwaltung in dieser Beziehung das Nämliche ge- 
schieht. Wir gehen auch auf die Obliegenheiten der Schul- 
inspektoren, welche sich auf die Schulräumlichkeiten und 
auf die gesundheitlichen Verhältnisse beziehen, hier 
nicht noch einmal ein : dieser Punkt ist schon zur Sprache ge- 
kommen. Dagegen bedarf es noch einiger Bemerkungen über 
die Art, in welcher der Schulaufsichtsbeamte seiner Pflicht als 
Glied der staatlichen Schulleitung und Vermittler zwischen 
dieser und der Interessenvertretung nachzukommen hat. 

In der Dienstweisung für Volksschulinspektoren eines 
durch die Tüchtigkeit seines Elementarschulwesens bekannten 
deutschen Staates findet sich ein Satz, wonach der Schulauf- 
seher in der Methode des Unterrichts und in der Handhabung 
der Schulzucht namentlich vonseiten ständiger Lehrer, solange 
dieselben die Grundsätze des Unterrichts beobaghten und von 
den Beschlüssen des Lehrerkonvents nicht abweichen, jede zu- 
lässige Freiheit gewähren soll. Das ist eine vollkommen zweck- 
mäfsige Vorschrift für den pädagogischen Laien, den irgend- 
ein Zufall, den er bei der Vorbereitung zu seinem Lebensberufe 
gar nicht in Rechnung gezogen, zum Schulaufseher gemacht 
hat. Derartige Aufsichtsbeamte kann aber der Staat, der seine 
Kulturpflicht ernst nimmt, nicht brauchen. »Allgemeine Grund- 
sätze des Unterrichts« kann man nicht wie eine polizeiliche 
Bekanntmachung an den Wänden der Schulzimmer zur Nach- 
achtung aushängen; denn sie lassen sich so einfach nicht for- 
mulieren und — sie nützen gar nichts, auch jenem dilettan- 
tischen Schulaufseher nicht, der sie zur Richtschnur seines 
Urteils über die Wirksamkeit eines Lehrers machen soll. Nur 
wenn derartige Grundsätze auch wirklich begründet, durch 
wissenschaftliche Untersuchung erhärtet und durch die Erfahrung 
bestätigt sind, können sie für die pädagogische Thätigkeit, in 
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welcher bedeutende wissenschaftliche Leistungen sich mit der 
wertvollsten sittlichen Wirksamkeit vereinigen müssen, für eine 
Thätigkeit also, die zu den verantwortungsvollsten des sittlichen 
Lebens überhaupt gehört, bestimmend werden. Aber auch 
dann ist die erziehende Arbeit noch kaum begonnen. Diese 
allgemeinen Grundsätze müssen zu einer Kunstlehre ausgearbeitet 
werden für die unzähligen Komplikationen, welche die einfachste 
didaktische Vornahme erfordert. Erst wenn das geschehen ist 
— und diese Entwickelung mufs der Erzieher durch eigene 
Teilnahme in sich vollziehen lassen — , so kann die praktische 
Arbeit des Lehrers beginnen, und diese endlich beginnt erst 
mit einer sorgfältig abgestuften Reihe praktischer Übungen, die 
nicht mechanisch vorgenommen, sondern durch immerwährende 
Beziehungen zur Theorie der Erziehung und des Unterrichts, 
sowie zur Materie des unterrichtlichen Stoffes erst verwertbar 
gemacht werden müssen. Was heifsen also jene »allgemeinen 
Grundsätze des Unterrichts t ? Was sind sie mehr als ein Wort, 
womit man jene unbequemenen Schwärmer abfertigt, die immer 
noch der Ansicht sind, dafs das Erziehen und Unterrichten eine 
schwere Kunst, eine äufserst verwickelte Thätigkeit sei, die 
man nicht aus ein paar Aphorismen lernt, ebenso wenig als der 
Musiker durch die allgemeinen Gesetze des Kontrepunkts ein 
Instrument zu bewältigen lernt oder der Jurist mit den Sätzen 
des Naturrechts sich hinlänglich ausgerüstet glaubt zur Führung 
eines Prozesses. Wer also nur »allgemeine Grundsätze des 
Unterrichts« kennt und daneben sogar ein gewandter Geschäfts- 
mann ist, der ist zur Bekleidung eines Schulaufsichtsamtes un- 
tauglich. Wir bedürfen dazu Männer, die sich in eigener 
Thätigkeit bewährt haben und ein umfassendes pädagogisches 
Wissen besitzen, das nicht Theorie geblieben, sondern in ihrer 
praktischen Wirksamkeit ohne Rest aufgegangen ist. Dabei 
betonen wir wieder, dafs wir bei unseren Aufstellungen nicht 
an die Volksschule allein denken. Mag man in den Lehrer- 
kollegien der höheren Schulen noch so viel pädagogische Be- 
gabung und Erfahrung voraussetzen, diese Schulen stehen doch 
immer unter der Gefahr, dafs das fachliche Wissen die Inter- 
essen der allgemeinen Bildung und Erziehung ersticke; unter 
den gegenwärtigen Verhältnissen müfste man, wo das nicht 
stattfände, fast an einen Mangel wissenschaftlicher Befähigung 
bei den Lehrern dieser Anstalten glauben. So ist es denn 
notwendig, dafs von einem anderen Punkte her die Dinge 
wieder ausgeglichen werden, und das wird die wesentlichste 
Obliegenheit des Schulaufsichtsbeamten sein, der bei tüchtiger 
pädagogischer Durchbildung dasjenige Wissen besitzen mufs, 
welches einem über die Beschränktheit der Fachgelehrsamkeit 
hinausreichenden Blick gewährt. 
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Wir kehren zu unserer Dienstweisung tür die Schulauf- 
sichtsbeamten zurück. — Sie legt demselben eine gewisse 
Zurückhaltung auf auch den Beschlüssen des Lehrerkonvents 
gegenüber. Es ist nicht gesagt, auf welche Teile des Schul- 
betriebes diese Beschlüsse sich erstrecken dürfen. Sind es nur 
ganz äufserliche Dinge, welche auf diesem Wege geregelt werden 
sollen, so wird dafür der Aufsichtsbeamte seine Autorität nicht 
in Bewegung setzen. Nun giebt es freilich im Schulleben wenige 
ganz äufserliche Angelegenheiten, und in der von uns befür- 
worteten Organisation des Bildungswesens sind auch für einen 
grofsen Teil derselben schon andere Instanzen bestellt als der 
Lehrerkonvent. Sollen es aber pädagogische Fragen sein, so 
würde diese Bestimmung den Schulaufseher zum blofsen Werk- 
zeug der Geschäftskontrolle erniedrigen, dessen Eingreifen, 
wenn es doch einmal stattfände, um so widerwilliger ertragen 
würde, weil es ja doch nicht durch das pädagogische Interesse, 
sondern nur durch die Geschäftsregel veranlafst wäre. Gröfseres 
Bedenken haben wir gegen jene pädagogischen Mehr- 
heitsbeschlüsse eines Lehrerkonvents. Wir verlangen eine Be- 
aufsichtigung der Schulen im Sinne der Pädagogik und der 
nationalen Bildung, nicht eine blofse Geschäftskontrolle; wir 
wissen aber wohl, was dagegen wird eingewendet werden. Die 
Fälle, dafs die pädagogische Meinung eines Einzelnen oder einer 
pädagogischen Schule sich Andersdenkenden oder Gleichgiltigen 
in mehr oder minder gewaltthätiger Art aufdrängen will, sind 
im Schulleben nicht selten. Das wird auch so bleiben, solange 
die Pädagogik hauptsächlich nur von den Unzufriedenen ge- 
pflegt wird, denen die herrschenden Zustände unleidlich ge- 
worden sind und die nun um jeden Preis durch einen kräftigen 
Anstofs die trägeren Berufsgenossen zu einer Bewegung gegen 
das Bestehende veranlassen wollen. Eine vollständige Änderung 
dieses Zustandes wird indessen eintreten, wenn einmal in Deutsch- 
land Gelegenheit geschafifen sein wird, pädagogische Gedanken 
überhaupt zu diskutieren. Wir meinen dabei nicht jene 
Diskussion, die in unseren kleinen Vereinen unter ein paar 
Dutzend für die Sache in der Regel schon gewonnenen Ge- 
nossen sich abspielt; wir denken an die theoretische Dis- 
kussion, welche die pädagogische Wissenschaft einzuleiten hat, 
und an die praktische, welche aus der Einführung des Ge- 
dankens in die Praxis des Schullebens sich ergicbt. Nur was 
auf diese doppelte Weise zur Erörterung gekommen ist, kann 
in einem geordneten Bildungswesen bestehen. Dazu ist aber 
eine durch das ganze Unterrichtswesen hindurch sich erstreckende 
pädagogische Bildung erforderlich. Die theoretische Diskussion 
mufs gründlich und ehrlich sein d. h. sie mufs die wissenschaft- 
lichen Gründe des Gedankens aufzufinden wissen und von 
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jedem Parteiinteresse fern sein. Die praktische Diskussion 
mufs sachkundig und objektiv sein d. h. sie mufs den Gedanken 
nach seinen Zielen zu erkennen wissen und ihn unter zufälligen, 
auf anderen Voraussetzungen beruhenden äufseren Verhältnissen 
nicht leiden lassen. Wie oft wird heutzutage, wo es sich um 
pädagogische Neuerungen handelt, gegen alle diese Bedingungen 
gefehlt; denn heute noch steht man jedem neuen Gedanken 
ebenso gegenüber wie zur Zeit Ratkes. Das ist bei unseren 
dermaligen pädagogischen Einrichtungen durchaus selbstverständ- 
lich. Nun denke man sich aber eine Organisation des öflFent- 
lichen Bildungswesens, das auf allen Stufen der wissenschaft- 
lichen Forschung und der praktischen Untersuchung für päda- 
gogische Angelegenheiten breiten Raum schafft, das keinen 
Lehrer ins Amt schickt, der nicht die Bewährung gründlicher 
theoretischer Kenntnisse in einer denselben entsprechenden 
Praxis durch eigene Übung erlebt hätte, das alle Gesellschafts- 
schichten an den Fragen der nationalen Bildung beteiligt und 
durch ein richtig geordnetes Aufsichtssystem dem pädagogischen 
Gedanken Weg schafft durch alle Stufen der Bildung hindurch, 
sodafs an keiner Stelle der blinde Empirismus und der ge- 
dankenlose Schlendrian sich einnisten können : wie anders 
werden da sofort die Dinge sich gestalten ! Heute arbeitet die 
Pädagogik für viele zu rasch ; man klagt über die anspruchs- 
volle Litteratur, welche sie anhäuft. Wäre unser Bildungswesen 
richtig geordnet, so würde sie den Aufgaben, die ihr gestellt 
würden, selbst mit der ungeheuer vermehrten Zahl von Arbeitern, 
die ihr dann zur Verfügung stünden, nur mit Mühe nach- 
kommen. Jeder tüchtige Gedanke würde dann aufgegriffen 
und ohne Vereingenommenheit an der Stelle und in der Weise, 
wo und wie er zweckentsprechend wirken könnte, zur Ver- 
wendung kommen. Wir hätten nicht wie jetzt pädagogische 
Separatisten, die der Verständigung mit der übrigen päda- 
gogischen Welt vornehm aus dem Wege gingen: wir hätten 
nach wie vor stürmische und langsame Geister im pädagogischen 
Leben, wir hätten wie heute geschickte Praktiker und kühne 
Theoretiker ; aber wir hätten keinen Hafs zwischen ihnen, keine 
Sondergelüste, keinen gnostischen Dünkel, sondern Klarheit 
aller Ziele und Freiheit des Gedankens. In diesem Bildungs- 
wesen müfste man dem Aufsichtsbeamten keine Zügel anlegen 
aus Furcht, dafs der bureaukratisch sichere Betrieb durch einen 
pädagogischen Gedanken angekränkelt werde: er würde die 
Pädagogik in seinem Amte zu vertreten haben und würde, 
wenn er dies thut, in seinen Untergebenen verständige und 
bereite Helfer seiner Arbeit finden. Wie weit er abweichende 
Meinungen sollte gelten lassen, ist fast eine überflüssige Frage. 
Wer selbst auf schwierigen Wegen gewandelt ist, weifs, wie 
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weit er den unerfahreneren Nachgänger soll fortschreiten lassen 
und wenn er ihm Halt zurufen soll. Pädagogische Mehrheits- 
beschlüsse von Lehrerkonventen könnten aber freilich bei dieser 
Einrichtung keine Stellen finden. 

Im Ganzen würde unsere Einrichtung überhaupt nicht 
weniger, sondern mehr wirklicher Freiheit nach allen Seiten 
gewähren. Den Mechanismus, die Wortseligkeit und die Geistes- 
trägheit würde sie nie dulden ; aber das sind eben die Zeichen 
und Folgen der Unfreiheit. Wir meinen selbst, die gewöhn- 
lichen Schulprüfungen müfsten dann ein anderes Ansehen 
gewinnen« In einem geordneten Bildungswesen steht nirgends 
der Handlanger anstelle des Lehrers. Der beaufsichtigende 
Beamte wird daher in allen Lehrern seine Mitarbeiter sehen. 
Er wird also Kenntnis von ihrer Arbeit nehmen. Wir halten 
die Gewohnheit mancher Schulaufseher, den Lehrer selbst kaum 
zu Worte kommen zu lassen, sondern durch eigene Examination 
den Kenntnisstand der Klassen festzustellen, für ganz unsach- 
gemäfs. Was die Klasse »leistet«, erfährt der Examinator auf 
diesem Wege nicht, sondern was sie auswendig gelernt 
hat. Man müfste aber doch wissen wollen, wie sie einen Ge- 
danken durcharbeitet, wie ihre Kenntnisse in das geistige Leben 
der Einzelnen verflochten sind, wie der Unterricht auf die 
Phantasie und die gemütlichen Kräfte der Schüler wirkt. 
Können die Fragen des der Klasse und ihrer geistigen Arbeit 
fremden Schulaufsehers das zu Tage bringen? Gewifs nicht; 
aber sie werden ein grofses Verzeichnis wissenswürdiger Dinge 
zusammenbringen, welche den Zöglingen nicht geläufig oder 
doch nicht so geläufig waren, dafs sie auf die Frage des 
fremden Examinators sich hätten präsentieren können , und 
dieses Verzeichnis führt dann zu einem schwarzen Nagel in der 
Meritentafel des Lehrers! Soll aber der Schulaufseher nur als 
stumme Person in der Schule stehen, die weder dem Lehrer 
noch den Schülern näher tritt? Soll nicht gerade der in päda- 
gogischer Kenntnis und Erfahrung höher stehende Schulaufsichts- 
beamte selbst zeigen, wie man eine Klasse geistig ergreift und 
gemüthch erwärmt? Das möchten wir ihm nicht bestreiten, 
sondern sogar empfehlen; aber das möge geschehen, wenn der 
Leiter der Klasse unbehindert gezeigt hat, was seine Absicht 
und sein Erfolg gewesen ist. Wir denken freilich noch an ein 
anderes Mittel, einsam stehenden Lehrern und besonders den 
Anfängern im Lehrberuf Muster einer gut durchgebildeten 
Didaktik zu zeigen. Man pflegt den jungen Lehrern päda- 
gogische Themata zu schriftlicher Bearbeitung zu geben. Man 
will sie dadurch zur Fortsetzung der im Seminar vorläufig ab- 
geschlossenen Studien veranlassen und ihren Dienstfleifs über- 
haupt erproben. Uns scheint das Mittel für beide Zwecke 
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nicht ganz glücklich gewählt. Diejenigen, welche gute Arbeiten 
liefern, werden in der Regel dadurch nichts anderes bezeugen, 
als dafs sie auch ohne diese Veranlassung wissenschaftlich fort- 
geschritten wären ; nur hat diese Ausarbeitung sie vielleicht aus 
ihren eigenen, viel nützlicheren Studien herausgerissen. Schlechte 
Arbeiten bilden aber eine wahre Verlegenheit für den Be- 
urteiler, der ja doch nicht die Zeit hat, mit den Verfassern 
das Thema ordentlich durchzusprechen und die auf offizielle 
Veranlassung hin ausgesponnenen Irrtümer zu berichtigen. Da- 
zwischen liegt nun vielleicht eine lange Reihe aus Kompendien 
oder Broschüren ausgeschriebener Arbeiten. Diese Art »wissen- 
schaftlicher« Beschäftigung müfste aber für den im päda- 
gogischen Dienst Stehenden zur Unmöglichkeit geworden sein ; 
nur der Schulaufsichtsbeamte mufs sie jetzt noch hingehen 
lassen, da wenigstens der Fleifs durch sie erprobt wird. Uns 
schiene es zweckmäfsiger, wenn die jüngeren Lehrer, nachdem 
sie eine Zeit lang im praktischen Dienst gestanden haben, auf 
kurze Zeit wieder in das Seminar zurückgerufen 
würden, um da noch einmal didaktische Übungen anzustellen, 
die ihnen jetzt viel Neues und Wertvolleres bieten würden. 
In der Seminarübungsschule ist ja alles für den leichtesten Er- 
folg eingerichtet; nicht einmal die natürlichen Verlegenheiten, 
die jeden Anfänger in der ersten Praxis befallen, darf er hier 
durchkosten. Nun ist der Schulamtskandidat unterdessen in 
sein eigenes Arbeitsfeld gestellt worden; keine unter sechs- 
facher Aufsicht befindliche Schülerzahl sitzt vor ihm, sondern 
wilde, unbändige Jungen, die einmal sehen wollen, wie weit 
man's bei dem neuen Lehrer treiben kann ; kein älterer Seminar- 
lehrer steht neben ihm, um ihn vor den schlimmsten Unge- 
schicklichkeiten zu warnen und, wenn diese auch nicht vor- 
kommen, durch ein leises Wort den Gang seines Unterrichts 
zu bestimmen oder, wenn auch dies nicht nötig fiele, durch 
seine heitere Miene den Anfänger zu ermutigen, durch sein 
nachdenkliches Gesicht ihm zu sagen, dafs er jetzt über eine 
schwierige Stelle zu schreiten sich anschicke : das alles ist jetzt 
nicht mehr da, dafür aber beunruhigende Zweifel über das 
eigene Können, vielleicht auch der vorlaute Tadel unverständiger 
Eltern. Nun schicke man den halb Verzagten auf wenige Tage 
ins Seminar zurück zu einer Zeit, wo dieses einen gröfseren 
Abschnitt der Didaktik in freier Disputation wiederholt oder 
in der Übungsschule Versuche bestimmter Art anstellt. Der 
Zurückgekehrte nehme als ein altes Familienmitglied an dem 
ganzen Seminarleben teil, unterrichte auch selbst vor den 
Lehrern und den Zöglingen des Seminars und beteilige sich 
an der Kritik der Lehrübungen. In wie anderem Lichte wird 
ihm jetzt diese Thätigkeit erscheinen! Aber er wird auch 
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seinerseits durch den frischen Eindruck seiner eigenen didak- 
tischen Anfänge in den Stand gesetzt sein, Fragen anzuregen, 
die im ruhigen Gang des Seminarlebens sich vielleicht nicht 
erhoben hätten: er wird vieles empfangen, aber auch manches 
geben. Was aber dem jungen Lehrer eine Pflicht wäre, das 
müfste für den alten ein Recht sein. Im Schuldienst alt werden, 
ist ein glückliches Los. Im Schuldienst veralten, ist ein 
hartes Geschick, dem viele verfallen. Man gebe ihnen Ge- 
legenheit, sich wieder zu verjüngen. Man gestatte jedem älteren 
Lehrer, sich für einige Zeit ins Seminar zurückzumelden. Das 
wäre alles mit geringen Kosten und Unbequemlichkeiten ver- 
bunden; es würde aber eine gewisse Störung in die Seminare 
bringen. Das hält uns nicht ab, unseren Vorschlag recht dring- 
lich zu machen; denn viele Seminare bedürfen solcher »Störungen« 
durchaus. Für uns erwüchse aus der Einrichtung noch ein 
anderer Vorteil: es wäre damit ein Kanal geschaffen, durch 
den pädagogisches Leben befruchtend hin- und herfluten könnte. 

Der Schulaufsichtsbeamte hätte hinsichtlich der jüngeren 
Lehrer Antrag auf Einberufung zur Seminarübung bei der nächst 
höheren Behörde zu stellen. Das würde ihn aber nicht der 
Pflicht entheben, jeden seiner Schulbesuche, der nicht blofs 
zur Kenntnisnahme blofser äufserlicher Dinge vorgenommen 
wäre, mit einer pädagogischen Diskussion zu schliefsen. 

Wir laden dem vielbeschäftigten Manne endlich noch Eins 
auf. Er mufs eine genaue Statistik führen über alle das 
öffentliche Bildungswesen in seinem Amtskreise betreffenden 
Bewegungen. Diese Statistik mufs bei den Beratungen des 
Kreisschultages und des Landschultages die wichtigsten Auf- 
schlüsse geben. Die statistischen Aufzeichnungen, die von oben- 
her in irgendeinem Augenblicke angeordnet und geleitet werden, 
haben keinen vollen Wert ; die ausschlaggebenden Fälle nimmt 
nur der mitten in der Bewegung stehende wahr. 



Wenn Künstler Idealgestalten zeichnen oder wenn sie Karri- 
katuren entwerfen, entnehmen sie die einzelnen Züge ihrer 
Bilder dem wirklichen Leben. Wir möchten wünschen, dafs 
der Lehrer auch in dem oben ausgeführten Gemälde, ob er an 
ihm nun die ideale Seite betrachte oder die derselben entgegen- 
gesetzten Wirklichkeiten, die Züge des Lebens wiedererkenne. 
Manches, was wir zu tadeln haben, ist vielleicht schon jetzt 
vielfach überwunden, und manches, was wir als notwendig an- 
zustrebendes Ziel hingestellt haben, beginnt vielleicht schon 
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heute in der Praxis sich zu gestalten. Möge darum unser 
Tadel geduldiger aufgenommen und unsere Wünsche als eine 
Anfeuerung und Bestätigung empfunden werden. Beide haben 
das Ziel, zu einer Organisation des nationalen Bildungswesens 
zu führen. Die Aufgabe ist grofs genug, aber dringlich, und 
wir bedürfen heute höherer Antriebe, um aus der unseligen 
Kleinlichkeit unserer politischen, kirchlichen und gesellschaftlichen 
Verhältnisse herauszukommen. 
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Einleitung. 



Das ganze System der Wissenschaften zerfällt bekanntlich 
in zwei Abteilungen : Die- Einzelwissenschaften und die Philo- 
sophie. Das Wesen und die Eigentümlichkeit der Philosophie 
besteht nicht blofs, wie man oft behauptet, in der äufseren 
Aneinanderreihung der allgemeinen Ergebnisse der Einzelwissen- 
schaften zu einer widerspruchslosen Weltanschauung, sondern 
der wesentliche Charakter ihrer Untersuchungen wird vielmehr 
dadurch bestimmt, dafs sie sich mit Begriffen und Aufgaben 
beschäftigt, von denen die einzelnen Fachwissenschaften immer 
nur besondere Anwendungen enthalten, ohne dafs diese Be- 
griffe und Aufgaben selbst in ihnen einer Untersuchung und 
Verdeutlichung zugeführt würden. Die Einzelwissenschaften 
verwenden Begriffe, wie Kraft und Stoff, Kausalität, Substanz, 
Entwicklung, Idee usw. in der naiven Voraussetzung der Selbst- 
verständlichkeit und Anwendbarkeit dieser Begriffe und der 
Möglichkeit der Erkenntnis eines gegebenen Objektes. Jede 
Erkenntnis, welche die Fachwissenschaft aufstellt, ist aber be- 
dingt und bedarf einer Rechtfertigung, da sie durch zwei 
Faktoren bedingt ist, durch ein Erkanntes und ein Erkennen- 
des, ein Objekt und ein Subjekt des Erkennens. Die Fach- 
wissenschaften kümmern sich blofs um die gegebenen Objekte 
und nicht um die subjektiven Bedingungen der Erkenntnis. 
Die Philosophie betrachtet nun als Erkenntnislehre alles Wissen 
rücksichtlich der Vorgänge, durch welche der Geist zu dem- 
selben gelangt; sie hat jedes einzelne Problem mit den allge- 
meinen Erkenntnisproblemen in Beziehung zu setzen und die 
allgemeinen Ergebnisse, welche aus der Beantwortung letzterer 
gewonnen werden, wieder in Rücksicht auf die besonderen 
Gegenstände zur Anwendung zu bringen. In diesem Sinne 
kann die Philosophie mit Fichte als Wissenschaftslehre bezeich- 
net werden, da sie die Grundlagen zu allen anderen schafft. 
Im Hinblick auf nichts macht sich das Bedürfnis nach einer 
allgemeinen Begriffswissenschaft mehr geltend als bei den Wider- 
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Sprüchen, welche sich oft in den Begriffen ergeben, welche 
einander nahestehenden Wissenschaften gemeinsam sind. So 
ist z. B. den Naturwissenschaften und den Geisteswissen- 
schaften der BegriflF der Entwicklung gemein, aber die einen 
erklären letztere mechanisch, die anderen teleologisch. Die 
mechanische Welterklärung geht darauf aus, die mechanischen 
Gesetze, d. h. die blofsen Gesetze der Bewegung, über die ge- 
samte Körperwelt, also auch über die organischen Natur- 
erscheinungen auszudehnen, und leugnet ein zweckmäfsig wirken- 
des Bildungsprinzip, während die Anhänger der teleologischen 
Naturerklärung die Welt aus zweckmäfsig wirkenden Kräften 
ableiten. Der Philosophie fällt die Aufgabe zu, solche Prin- 
zipienfragen zu lösen. Sie mufs sich hierbei aber auf den 
ganzen Unterbau der Einzelwissenschaften stützen, wenn sie sich 
der Hoffnung hingeben soll, dafs ihre Ergebnisse klärend auf 
die besonderen Wissenschaften zurückwirken werden. 

Alle Wissenschaften enden schliefslich in ihren höchsten 
Begriffen in der Philosophie. Ihr fällt es zu, die letzten Fragen 
alles Wissens kritisch zu prüfen. Keine Fachwissenschaft kann 
einem solchen Bedürfnisse genügen, denn die Gesichtspunkte, 
zu denen die Einzelforschung gelangt, sind notwendig einseitig 
und beschränkt. Die Philosophie ist, um mit meinem ver- 
storbenen Lehrer C. G. Barach zu sprechen, der von aller Be- 
sonderheit freie, in seiner Allgemeinheit sich begreifende Geist 
der Wissenschaft. 

Die zentrale Stellung der Philosophie als Wissenschaft der 
Wissenschaften drückt sich vor allem in ihrem kritischen 
Charakter aus. Die Wahrheit ist etwas werdendes. Es giebt 
kein durchaus unbedingt wahres und vollendetes Wissen, im 
Begriffe desselben liegt die Forderung nach stets erneuter 
Forschung und Prüfung. Wiederholt hat sich gezeigt, dafs 
Wahrheiten, scheinbar unbezweifelbar und unmittelbar sich auf- 
drängend, dem prüfenden Forschen nicht Stand hielten und 
sich als unrichtig erwiesen. Man denke nur an die ptolemäische 
Weltanschauung im Gegensatz zur kopemikanischen. Aus dem 
geschichtlichen Charakter des Wissens ergiebt sich mit Not- 
wendigkeit das Recht und die Pflicht der freien Forschung. 
Nur durch den steten Zweifel an der Wahrheit und die unver- 
drossene erneuerte Forschung nach einer besseren, höheren ge- 
winnen wir Aussicht uns ihr anzunähern. Durch die Wegnahme 
der freien Forschung und die Annahme, dafs wir im Besitze 
des ganzen Wissens seien, müfste Hemmnis und Rückschritt 
im Wissen eintreten. Dies gilt für die einzelnen Wissenschaften 
ebensowohl als für die Wahrheit überhaupt. Die Freiheit der 
Forschung mit ihrem zersetzenden Zweifel ist etwa nicht, wie 
man behauptet hat, für die Wahrheit gefährlich. Denn, wenn 
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sie vernichtet, so erhält sie auch. Wahrheiten, welche ihre An- 
griffe bestanden, erscheinen nur um so gekräftigter. 

Diese Freiheit nun, welche der Lebenshauch jeglicher 
Forschung ist, mufs vor allem der Philosophie als der Mutter 
aller Wissenschaften eigen sein. Der Zweifel ist ihr Anfang, 
und eine ihrer wichtigsten Aufgaben besteht darin, die letzten 
Fragen alles Wissens kritisch zu prüfen. In genialer Weise 
hat dies Kant im »Streite der Fakultäten« zur Darstellung 
gebracht. 

Die Universitäten, so führt Kant aus, sind der Sitz der 
Gelehrsamkeit, welche sich an ihnen nach den Hauptfächern 
an den vier Fakultäten verteilen. Drei dieser Fakultäten heifsen 
die oberen, nämlich die theologische, juristische und medizinische, 
die vierte, die philosophische wird die untere genannt. In den 
Vorlesungsverzeichnissen steht bis zum heutigen Tage die 
philosophische Fakultät zuletzt. Warum heifsen nun, fragt 
Kant, jene drei Fakultäten die oberen .?* Weil die Regierung 
aus den von ihnen abgehenden Hörern unmittelbar die nimmt, 
welche sie zu ihren Bedürfnissen, vermittels gewisser Lehren 
auf das Volk Einfliufs zu haben, benützen kann, indem sie durch 
dieselben vorzüglich als Beamte jenes regeln läfst: Den Theo- 
logen obliegt nämlich die Sorge für das ewige Wohl, den 
Juristen das bürgerliche, den Medizinern das Leibeswohl (lange 
leben und gesund sein). Kant nennt diese Beamten — Geist- 
liche, Gerichtsbeamte und Ärzte — die Geschäftsleute oder die 
Werkkundigen der Gelehrsamkeit. Weil dieselben als Werk- 
zeuge der Regierung auf das Volk gesetzlichen Einflufs haben, 
so müssen sie von der Regierung überwacht werden, damit sie 
in den Lehren, welche sie vortragen oder zur praktischen 
Geltung bringen, sich nicht etwa ein eigenes Urteil anmalsen, 
wodurch Schaden für das Volk und Verlegenheit für die 
Regierung entstehen könnte. Sie sind daher nicht frei aus 
eigener Weisheit, sondern dürfen nur unter der Aufsicht der 
oberen Fakultäten von ihrer Gelehrsamkeit öffentlichen Ge- 
brauch machen. Die Regierung läfst aber auch die oberen 
Fakultäten selbst nicht frei schalten und walten ; denn darin 
besteht eben das Ansehen der Regierung, dafs sie nicht frei 
sein läfst nach eigenen Begriffen, sondern nach Vorschriften. 
Sie darf umsoweniger frei gewähren lassen, weil sie dadurch in 
die milsliche Lage versetzt werden könnte, eines Tages — viel- 
leicht zu spät — mit Überraschung gewahr zu werden, dafs 
ihr aller Erziehungseinfliufs entrissen sei. Sie bindet daher die 
oberen Fakultäten an bestimmte Satzungen, d. h. von der Will- 
kür eines Oberen ausgehende (für sich selbst nicht aus der 
Vprnunft entspringende) Lehren, und läfst keinen Fakultäts- 
lehrer zu, der nicht vorher zum Gehorsam gegen jene Satzungen 
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sich verpflichtet hatte, weil ja dieselben sonst nicht als von der 
Regierung bestätigt, schlechthin Gehorsam fordern können. Die 
Regierung hat Einsicht genug, um zu wissen, dafs die oberen 
Fakultäten bei völlig gesicherter Stellung, infolge der mensch- 
lichen Trägheit geneigt werden könnten, jene Satzungen als 
dem Irrtum nicht unterworfen und für alle Zeiten giltig zu 
halten. Sie erkennt, dafs eine Gefahr darin liege, in jenen 
Satzungen statt zeitweiliger und zeitgemäfser Auskunftsmittel 
ewig bindende Weisheit zu erblicken. Es gäbe dann keinen 
Fortschritt in der Wahrheit und man möchte sich einfach mit 
der Mitteilung des bereits Gewufsten begnügen, höchstens das- 
selbe notdürftig erläutern und verteidigen. Da hiedurch doch 
schlielslich der Zweck alles Lernens vereitelt würde und das 
geistige Leben der Staatsangehörigen versumpfen und ver- 
schrumpfen könnte, wodurch auch der politische Erfolg nach 
aufsen und der Kampf ums Dasein mit anderen Staaten un- 
möglich gemacht würde, so hat sich die Regierung entschlossen, 
einen Hecht in den Karpfenteich zu setzen oder eine 
vierte Fakultät anzuerkennen : die philosophische. Die 
Thätigkeit dieser philosophischen Fakultät wird von der Re- 
gierung völlig frei gegeben, sie steht nur unter der Gesetz- 
gebung der Vernunft und erstreckt sich auf alle Teile des 
menschlichen Wissens, sie hat zwar nicht alle zum Inhalt, 
sondern nur zum Gegenstand ihrer Prüfung und Kritik, in Ab- 
sicht auf den Vorteil der Wissenschaft. Die philosophische 
Prüfung erstreckt sich demnach auch auf die Voraussetzungen 
der theologischen, juristischen und medizinischen Wissenschatten 
und macht folglich auch die Satzungen der oberen Fakultäten 
zum Gegenstand ihrer kritischen Prüfung. Die oberen Fakul- 
täten befinden sich dabei nicht recht wohl und werden in der 
Regel arg mitgenommen. Da aber dies zur Kenntnis der 
oberen Fakultätsschüler oder gar der grofsen Menge gelangen 
und dadurch für die Regierung Verlegenheit entstehen könnte, 
so mufs sie Vorkehrungen treffen, die sämtlich darauf hinzielen, 
die philosophische Fakultät als im Grunde doch nicht den 
übrigen gleichstehend, als die untere Fakultät hinzustellen, 
namentlich als Dienerin der theologischen. Kant bemerkt, man 
könne diesen stolzen Anspruch der theologischen zugestehen, 
nur fordert er, dafs man ihre Magd, die Philosophie nicht ver- 
jage und ihr nicht den Mund verbinde, denn sie sei eine gute 
Magd und trage ihrer gnädigen Frau nicht sowohl die Schleppe 
nach, als leuchte ihr vielmehr mit der Fackel voran. Er meint, 
eben ihre Anspruchslosigkeit, blofs die Wahrheit zum Vorteil 
jeder Wissenschaft auszumitteln und sie zum beliebigen Ge- 
brauche der oberen Fakultäten hinzustellen, mufs sie der 
Regierung selbst als unverdächtig, ja als unentbehrlich empfehlen. 
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Weil aber die oberen Fakultäten stets in Wirklichkeit die 
oberen sein und herrschen wollen, so kann die philosophische 
Fakultät ihr Rüstzeug gegen die Gefahren nicht ablegen, die 
ihren Schützling, die Wahrheit, umdrohen und daher entsteht 
der Kampf oder Streit der Fakultäten. Dieser Kampf wird 
dann in gesetzlicher Weise geführt, wenn sich die höheren 
Fakultäten durch die Belehrungen der philosophischen Magd 
zu einem wenn auch vielleicht langsamen aber doch stetigen 
Fortschreiten zu gröfserer Übereinstimmung mit der Wahrheit 
bewegen lassen. Soweit Kant. 

Was Kant in geistreicher Weise andeutet, ist kurz der 
Gedanke : Die Wahrheit gedeiht nur durch freies, unermüdetes, 
stets zweifelndes Forschen und da die Philosophie die Aufgabe 
hat, alles Wissen in seinen Grundlagen zu prüfen, und auf diese 
Weise Allwissenschaft ist, so darf keine Wissenschaft den Zu- 
sammenhang mit ihr verlieren. 

Sein geistreicher Vergleich bewahrheitet sich auch in der 
Geschichte der Wissenschaften. Die besonderen Wissenschaften 
liegen ursprünglich alle ungesondert in dem Schofse der 
Mutterwissenschaft Philosophie. Im Laufe der begriffsmäfsigen 
Entwicklung, wenn die Erfahrungen sich mehren und das 
allgemeine Weltbild in seinen Einzelheiten erfafst wird, lösen 
sich mehr und mehr besondere Wissenschaften von der Mutter- 
wissenschaft ab. So gingen die Mathematik, die Astronomie, 
die Physik aus der Naturphilosophie hervor, ebenso wie die 
Keime der Geisteswissenschaften, z. B. der Rechtswissen- 
schaft und Gesellschaftslehre, in der Ethik ruhen. Bis in 
die jüngste Zeit der Entwicklung des wissenschaftlichen Ge- 
dankens können wir diesen Lostrennungs- und Verästelungs- 
Vorgang verfolgen. Die Beschäftigung mit den Aufgaben der 
Sprachwissenschaft und Volkswirtschaftslehre fiel vor noch nicht 
zu langer Zeit ganz dem Philosophen zu. Wie aber geschicht- 
lich betrachtet alle Wissenschaften, Mathematik, Naturwissen- 
schaft und Geisteswissenschaft aus der Philosophie hervor- 
gegangen und mit ihr sich entwickelt haben, so enden auch 
alle Wissenschaften in Philosophie, und gerade die bedeutendsten 
Vertreter eines Faches fühlen das Bedürfnis und die Not- 
wendigkeit, sich über ihre Methoden und Grundlagen klar zu 
werden und über ihre Ergebnisse hinaus zu einem letzten, ein- 
heitlichen, abschliefsenden Wissen vorzudringen. Ich erinnere 
nur an einen Du Bois Reymond, Helmholtz, Ihering. Unsere 
bedeutendsten Philosophen der Gegenwart sind auch von der 
Beschäftigung mit den Erfahrungswissens-^haften zur Philosophie 
übergeleitet worden. Ein ausgezeichnetes Beispiel hierfür bieten 
Hermann Lotze und Wilhelm Wundt. 

Worin ergeben sich nun Beziehungspunkte zwischen der 
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Pädagogik und Philosophie, und inwiefern ist das Bedürfnis 
vorhanden, dafs die Erziehungstheorie auf letztere Rücksicht 
nehme ? 

Es ist wohl allgemein anerkannt, dafs die grundlegenden 
Wissenschaften für die Pädagogik die Ethik und die Psycho- 
logie sind; durch erstere gewinnt sie das Ziel, durch letztere 
den Weg. Wenn nun auch Psychologie und Ethik selbständige 
Geisteswissenschaften geworden sind, so bildet doch die Psycho- 
logie die Grundlage für die Philosophie des Geistes; die philo- 
sophische Psychologie sucht erst eine zusammenfassende 
Grundanschauung des geistigen Seins und Lebens zu entwickeln ; 
die Ethik in Verbindung mit Ästhetik und Religionswissenschaft 
hinwieder bilden neben ihrer spezialwissenschaftlichen Behand- 
lung Hauptgebiete für die Geistesphilosophie. ^) Der höchste 
Zweck der Philosophie ist stets die Gewinnung einer Welt- 
anschauung, welche dem Bedürfnis des menschlichen Geistes 
nach der Unterordnung des Einzelnen unter umfassende theo- 
retische und praktische Gesichtspunkte genügt. Da mit der 
praktischen Weltanschauung stets bange Fragen des Gemütes in 
Beziehung stehen und insbesondere alle Menschen gleichermalsen 
unter dem kategorischen Gebote der Pflicht stehen, erlangen die 
Fragen der Ethik ungleich mehr Wichtigkeit und Bedeutung 
als die der theoretischen Philosophie. Die Ethik hat aber eine 
zweifache Aufgabe: erstens müssen wir die Thatsachen des 
Sittlichen kennen lernen; sie müssen möglichst objektiv und 
erschöpfend vor uns liegen, wenn wir daraus Normen unseres 
Handelns gewinnen wollen. Ist es gelungen, die grundlegenden 
Sittlichkeitsbegriffe und Verhältnisse zu finden, dann kann man 
vorschreiten zur Anwendung der gewonnenen Prinzipien auf die 
Hauptgebiete des sittlichen Lebens. Hierdurch wird die Ethik 
zur angewandten Individual- und Sozialethik, d. h. zur ethischen 
Pädagogik. Die Pädagogik bildet für die Ethik eine notwendige 
Ergänzung, denn ohne sie würden die idealen Forderungen 
derselben nicht planmälsig in das Leben übersetzt werden. 
Auf diese Weise ist die Pädagogik durchaus philosophische 
Wissenschaft; die häufig wiederholte Ansicht, wonach sie nichts 
mehr sei als die künstlerische Fertigkeit, Charaktere zu bilden, 
also nicht Wissenschaft, sondern praktisches Geschick, ist 
ebenso oberflächlich wie irrig. Obwohl nun die Pädagogik 
mit der Ethik in gewissem Sinne eins, somit gleich ihr Wissen- 
schaft ist , fällt sie doch nicht mit letzterer zusammen, 
sondern hat auch ihren eigenartigen wissenschaftlichen Charakter. 
Die Erziehung knüpft immer an Vorhandenes an, ist somit ge- 



^) Vgl. W. W u n d t , Über die Einteilung der Wissenschaften. 
Philosophische Studien. Bd. 5. Leipzig. 1889. S. 52 f. 
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schichtlich bedingt, so dafs die Erziehungslehre innige Fühlung 
mit der Geschichte nehmen muls. Sofern wir aber auf die 
Mitwirkung der Erziehung an der Geschichte Rücksicht nehmen, 
ergiebt sich insbesondere die Erweiterung der individualen Er- 
ziehungsarbeit zur sozialen. Auf diese Weise ist die Pädagogik 
sowohl philosophisch-ethische, wie historische und soziale Wissen- 
schaft. Sie steht auch nicht blofs in Beziehung mit Philosophie 
und Geisteswissenschaften, sondern ebenso mit der Naturwissen- 
schaft. Diese beiden Reiche lassen sich überhaupt nicht streng 
abtrennen. Die moderne Biologie verdankt gerade dem Um- 
stände zum grofsen Teile ihre Erfolge, dafs sie auf die seelischen 
Umstände und Einflüsse Rücksicht nimmt, wie andererseits 
manche der Geisteswissenschaften der Berücksichtigung der 
Naturgrundlage der Ereignisse Bereicherung ihrer Erkenntnisse 
schulden. Die Pädagogik hat Beziehungspunkte mit den Natur- 
wissenschaften, insofern sie nicht blofs die geistigen, sondern 
auch die leiblichen Entwicklungsbedingungen des Zöglings zu 
erforschen hat. So steht die Pädagogik, wie jede andere wahre 
Wissenschalt, im Zusammenhang mit dem Gesamtorganismus 
des Wissens, und gerade durch die umfassende Allgemeinheit 
vieler ihrer Fragen reicht sie auch so nahe an die Philosophie 
hinan; ^) sie darf noch weniger, als eine andere Wissenschaft, 
den Zusammenhang mit letzterer verlieren. 

Jede Wissenschaft hat von Zeit zu Zeit ihre Methoden zu 
prüfen. Je mehr sie Wege findet, um zu ihrem Ziele zu ge- 
langen, umsomehr vervollkommnet sie sich. Ein Blick auf die 
Methoden anderer Wissenschaften wird stets lehrreich sein. 
Geisteswissenschaften haben z. B. der naturwissenschaftlichen 
Forschungsweise grofse Erfolge zu danken, insbesondere der 
Verbindung der Induktion und Deduktion, wie sie dem natur- 
wissenschaftlichen Forschen eigen ist. Der Philosophie fällt es, 
wie angedeutet, zu, Methodenlehre der Wissenschaften zu bilden, 
so dafs die Beschäftigung mit ihr ein unabweisliches Bedürfnis 
ist. Die wissenschaftlichen Verhältnisse der Gegenwart zeigen 
oft sehr deutlich, wie ihre Hintansetzung schädigend für den 
Betrieb der einzelnen Wissenschaften wirkt. Es war nament- 
lich in den vergangenen Jahrzehnten in den Kreisen der exakten 
Forscher Sitte, über die Philosophie vornehm zu spötteln, man 
sprach von ihr wie von einer grofsen Toten, ehrte dabei aber 
nicht einmal ihr Andenken, sondern war bemüht, dasselbe 
möglichst herabzusetzen. In der Gegenwart hat sich zwar eine 
Wendung zum Besseren vollzogen und gerade von Seiten der 
Naturforscher erfolgte eine Neubelebung der Philosophie. Im 

^) Vgl. H. Keferstein, Die Stellung der Pädagogik innerhalb der 
Wissenschaften. Paedagogium. Jg. XI. Leipzig. 1889. S. 424 ff. 



Dr. Rud. Hochegger. 



Jahre 1888 erschien von positivistischer Seite eine Schrift, 
welche sich hochtönend »Der Tod der Unsterblichen« benennt^) 
und der Philosophie ein Grablied singt, indem sie von diesem 
Standpunkte aus folgerecht ihr Dasein als gesonderte Wissen- 
schaft leugnet. Die Philosophie, so heilst es dort, hat ihre 
Rolle ausgespielt. »Auf den Hochschulen blüht ein Frühling 
der »exakten Forschung«, neben dem sich der, flau und scheu 
auftretende philosophische Unterricht, wie ein verspätetes winter- 
liches Schneetreiben ausnimmt.« Die Naturwissenschaft habe 
die Führerrolle übernommen, ihr Weg zur Erkenntnis, der rein 
»erfahrungsmäfsige«, sei der einzig richtige, in der philosophischen 
Bethätigung zeige sich mehr eine Äufserung der Phantasie denn 
eine wirkliche, dem Realen entsprechende Denkthätigkeit. Ihre 
Forschungsweise sei eine »grundsätzlich falsche und unfrucht- 
bare«. Die Philosophie habe überhaupt keinen Gegenstand, da 
die zwei sogenannten philosophischen Wissenschaften Psycho- 
logie und Ethik nur fälschlich zu ihr gerechnet werden und ihr 
Betrieb deutlich genug zeige, dafs sie selbständige Erfahrungs- 
wissenschaften geworden sind, die in gar keiner näheren Be- 
ziehung zur Philosophie stehen, als etwa Geschichte und Sprach- 
forschung zu ihr stehen könnten. Die Metaphysik sei überhaupt 
keine Wissenschaft. 

Diese verachtungsvolle Abneigung von der Philosophie war 
hauptsächlich die Folge des aprioristischen Verfahrens der nach- 
kantischen Philosophie, welche die Erfahrung durch das reine 
Denken zu meistern suchte. Die aprioristische Philosophie will 
alles, was ist, nur durch das reine Denken erkennen. Alles, 
was ich in Begriflfen widerspruchslos denken kann, ist das Wirk- 
liche. Die Erfahrung kommt zu Stande durch die Begriffe, die 
in uns liegen und als solche jeder äufseren Wahrnehmung 
vorausgehen. Wozu eine Erfahrung, die nicht durch das blofse 
Denken gewonnen ist? Sie kann höchstens täuschen, da die 
Sinne, als die Vermittler der äufseren Erfahrung trügerisch 
sind. Nur das, was ich im Begriffe habe, ist gleichbedeutend 
mit dem wirklichen Weltvorgange. Fichte sagt einmal ganz 
offen: Der Geschichtsphilosoph kann ohne alle geschichtliche 
Belehrung wissen, dafs jene Abschnitte der Weltgeschichte, wie 
er sie aus der Idee ableitet, wirklich einander folgen müssen. 
Die Erfahrung hätte demnach vom blofsen Nachdenken zu 
lernen. Der Begriff der Natur und des Menschen ward so aus 
dem reinen Gedanken herausgezaubert. Wundt bemerkt mit 
Recht sarkastisch über jenes aprioristische Verfahren der nach- 
kantischen Philosophen (Fichte, Schelling, Hegel): »Als die 
Manie des einsamen Denkens sich aller Geister bemächtigte 
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und jeder, der nichts gelernt hatte, anfing zu glauben, er brauche 
nur zu denken, um selbstschöpferisch in Wissenschaft, Kunst, 
Geschichte, ja in die Schöpfung selber einzugreifen, als die 
Philosophie endlich hinaustrat in das öffentliche Leben, um die 
Zustände, wie sie sich im Laufe der Geschichte gebildet haben, 
zu verbessern nach einem selbstgemachten Bilde, gegen das 
ein Widerspruch gebrandmarkt wurde als Hochverrat an der 
Alleinherrscherin Vernunft : Da war unvermerkt eine vernünftige (!) 
Wissenschaft auf den bedenklichsten Irrweg geraten und hatte 
sich auf diesem zu einem Wahnsinn hineingearbeitet, der ge- 
fährlich hätte werden können für die Wissenschaft und für alles 
Bestehende. Er wurde es nicht, denn bekanntlich hat auch die 
Tollheit zuweilen Methode und die Methode dieser Tollheit be- 
stand darin, dafs sie das Bestehende ruhig bestehen liefs und 
es nur für ihr eigenes Werk ausgab. Von zwei Narren aber, 
von denen der Eine glaubt, die Welt selber geschaffen zu 
haben, der Andere den Weltschöpfer verbessern zu müssen, 
ist bekanntlich der erste der gröfsere Narr, doch der zweite 
der gefährlichere« ^). Der Rückschlag gegen ein derartiges 
aprioristisches Philosophieren trat ein, und zwar mit Recht, aber 
man verfiel in den entgegengesetzten Fehler, in eine materia- 
listische, im Einzelnen haftende und versinkende wissenschaft- 
liche Betrachtungsweise. Die »exakte Erfahrungswissenschaft« 
ward nun das Schlagwort der neuen Richtung und die »induktive 
Naturwissenschaft« erschien als die einzig wahre Wissenschaft. 
Jede Wissenschaft, die einseitig betrieben wird, verengt den 
Gesichtskreis und erweckt leicht Selbstüberhebung und über- 
schätzendes Selbstvertrauen in ihre Leistungsfähigkeit, das zur 
Anmafsung des Dogmatismus auf nur hypothetischem Gebiete 
sich erhebt. Jeder Einsichtige mufs sich mit Unwillen von 
jenem Positivismus abwenden, mit welchem tonangebende Natur- 
forscher Hypothetisches apodiktisch hinstellen. Es brach bald 
in der Naturwissenschaft eine arge Verwirrung in den Begriffen 
ein. Auf mangelhafte Induktionen hin, die keine Beweiskraft 
haben, werden Theorien und Hypothesen als feststehende 
Wahrheit in die Welt hinausgeschickt. Der Naturforscher an- 
erkennt keine Wissenschaft, denn die seine; weil er in ge- 
wissen Dingen Wahrheit gebracht, glaubt er für sich das Dogma 
der Unfehlbarkeit in Anspruch nehmen zu müssen und immer 
und überall Recht zu haben. Im Kampfe gegen den Dogma- 
tismus ist die Naturwissenschaft erstanden und sie verfiel nun 
selbst in einen Dogmatismus, der ebenso schädlich wirkt als 
seiner Zeit der der Kirche und der philosophischen Spekulation. 

*) W. Wundt, Vorlesungen über die Menschen- und Tierseele. 
Leipzig. 1863. Bd. I. S. 7. 
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Beide verlangten in allen Wissensfragen das letzte und ent- 
scheidende Wort zu sprechen. Nichts ist aber gefahrvoller für 
eine gesunde Entwicklung des wissenschaftlichen Lebens. Ich 
mufs das in unserer Zeit herrschende Streben, alle Wissen- 
schaften, auch die Geisteswissenschaften zu Naturwissenschaften 
zu machen, als wissenschaftlichen Terrorismus bezeichnen. Man 
glaubt sogar in der »Kulturgeschichte« im Gegensatz zur »bürger- 
lichen« Geschichte die Geschichte zur Naturgeschichte gemacht 
zu haben. Ich erinnere nur an Buckle, Hellwald und Kolb. 

Infolge der Unabweisbarkeit philosophischer Fragen haben 
sich die einzelnen Fachwissenschaften bei dem Niedergange der 
Philosophie als selbständiger Wissenschaft mit ihnen beschäftigt 
und es nimmt sich ganz drollig aus, dals diejenigen unter den 
Naturforschern, welche am meisten gegen metaphysische Spe- 
kulationen sich wenden, ihnen unbemerkt am ärgsten verfielen. 
Man denke nur an die naturphilosophischen Spekulationen 
E. Häckels. 

Der Zwiespalt, welcher zwischen der Philosophie und den 
Einzelwissenschaften sich eröffnete ist darin begründet, dafs die 
Philosophie eine von der der Einzel Wissenschaften verschiedene 
Methoden für sich in Anspruch nahm, dafs sie sich als eine 
Wissenschaft unabhängig vom System der Einzelwissenschaften 
betrachtete, während sie keine voraussetzungslose Wissenschaft 
ist, sondern Methode und Ziel nur im Anschlufs an die Einzel- 
wissenschaften erhält. Philosophie und Einzelwissenschaften 
waren ursprünglich vollständig eins. Mit Aristoteles bereitete 
sich die Abzweigung der Einzelwissenschaften vor; während 
aber bei ihm die zahlreichen Wissenszweige zu einer Einheit 
verbunden waren und er bemüht war überall auch einheitliche, 
allumfassende metaphysische Gesichtspunkte aufzustellen, ver- 
mochte man dagegen im alexandrinischen Zeitalter einen solchen 
organischen Zusammenhang mit der Philosophie nicht zu be- 
haupten und die Erfahrungswissenschaften verkümmerten da- 
durch. Das Aufblühen der Erfahrungswissenschaften in der 
Neuzeit ist bedingt durch die Neubelebung der Philosophie. 
Für die Entwicklung der mächtig aufstrebenden Naturwissen- 
schaft war namentlich das Wiederbekanntwerden mit den philo- 
sophisch-physikalischen Lehren der alten Atomistik von Be- 
deutung. Die atomistische Theorie der Physik und Chemie 
der Neuzeit nahm ihren Ausgang von der Lehre Demokrits 
und Epikurs. Robert Boyle, der Vater der wissenschaftlichen 
Chemie hat es offen anerkannt, dafs seine Neubegründung der 
chemischen Theorie unter dem Einflüsse der alten Naturphilo- 
sophen erfolgte. Die italienischen Naturphilosophen waren die 
bedeutendsten Beförderer der neu erweckten Naturwissen- 
schaften, Descartes und Gassendi werden die Neubegründer der 
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Physik, Baco und Hobbes verdienen ebenso als bahnbrechend 
für die Naturforschung wie für die Philosophie genannt zu 
werden. Die regen Wechselwirkungen zwischen Philosophie 
und Einzelwissenschaft blieben auch in der Folgezeit erhalten. 
Bei Leibniz und Kant könnte man auch streiten, ob ihre Ver- 
dienste gröfser für die Einzelwissenschaften oder für die Philo- 
sophie sind. Erst nach Kant trat die Scheidung des Systems 
der Einzelwissenschaften vom System der Philosophie ein und 
jedes behauptete im Gegensatz zum anderen die wahre Er- 
kenntnismethode und den wahren Erkenntnisinhalt zu besitzen, 
während doch alles Erkennen eines ist, so dafs es nicht zwei 
eigenartig nach Methode und Inhalt gesonderte Arten des Er- 
kennens geben kann, also eine solche Sonderung etwas unhalt- 
bares ist. In der That sind auch in der Gegenwart gerade 
von Seite der Vertreter der Erfahrungswissenschaften die Ver- 
suche ausgegangen, die Philosophie neu zu begründen und für 
die Einzelwissenschaften philosophische Gesichtspunkte zu ge- 
winnen. 

Die Pädagogik der Gegenwart verdankt ihre Grundlagen 
dem Gedankensystem des 17. und 18. Jahrhunderts. Der Zug 
der damaligen Zeit war ein naturalistischer. Unter dem wachsen- 
den Einflüsse der Naturwissenschaften machte sich immer mehr 
das Bestreben geltend, alles geistige Geschehen unter dem Ge- 
sichtspunkte des Natürlichen zu betrachten. Man suchte nicht 
blofs die Dinge im Gegensatze zum theologisch- und meta- 
physisch-supranaturalistischen Standpunkte auf rein natürliche 
Weise zu erklären, sondern erkannte im Natürlichen das ein- 
zige Wahre und Allgemeingiltige. In diesem Sinne ward Her- 
bert Lord of Cherbury der Begründer der natürlichen Religion. 
Die Religion sei vermöge eines natürlichen Instinktes uns an- 
geboren und jeder Mensch ist zufolge seiner Natur in der Lage, 
die religiösen Wahrheiten zu erkennen. Nur diese angeborenen, 
natürlichen religiösen Erkenntnisse haben Anspruch auf Wahr- 
heit und Allgemeingiltigkeit, was mit ihnen nicht übereinstimmt, 
also nicht durch das natürliche Licht der Vernunft uns kund 
wird, ist nur willkürliche, überflüssige, schädliche Menschen- 
setzung. Hugo Grotius wurde der Verkünder des Naturrechtes. 
Seine Unterscheidung des Positiven und Natürlichen wurde für 
die ganze Philosophie der Folgezeit entscheidend. Im Auf- 
klärungszeitalter, in der gesamten neueren Philosophie bis auf 
Hegel kehren die Begriffe Natur und Satzung wieder. In der 
Ethik wie in der Erkenntnislehre verlangt man das Natürliche, 
Ursprüngliche und versteht darunter das dauernde und Allge- 
meingiltige. Das Naturrecht ist nach Grotius das Notwendige, 
das, was aller Orten und zu allen Zeiten Geltung hat. Dieses 
Natürliche bildet den Gegensatz zum Übernatürlichen wie 
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andererseits zum Geschichtlichen. Alles Gewordene erscheint 
als etwas künstlich gemachtes und, da selten ein Zeitalter mit 
dem Bestehenden zufrieden sein wird, als etwas Entartetes. 
Auf dem Gebiete des Ethischen erhält mit Bacon und Hobbes 
der alte Gedanke der Lex naturalis neue Fassung und Bestimmt- 
heit. Auf dem Gebiete der Erziehung wurde das Natursystem 
durch Rousseau, Herder und Pestalozzi zur Geltung gebracht. 
Rousseaus Idealmensch ist der reine Naturmensch und der Genannte 
erhofft nur aus einer naturgemäfsen Erziehung das Heil der durch 
die Kultur herabgekommenen Menschheit. Auch Pestalozzi 
steht unter dem Banne des Natursystems, denn das Ziel der 
Erziehung geht nach ihm auch darauf »das Äufsere des mensch- 
lichen Kennens, Könnens und Treibens mit dem inneren, 
ewigen, göttlichen Wesen unserer Natur in Übereinstimmung 
zu bringen.« Der Naturalismus Pestalozzis kommt besonders 
klar in der 1797 erschienenen Schrift »Nachforschung über den 
Gang der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts 
zur Darstellung. Die drei Grundlagen, welche darin zur Be- 
handlung kommen, sind: i. Was bin ich von Natur? 2. Was 
macht die Gesellschaft aus mir, 3. was mache ich selbst aus 
mir? Die Antwort lautet : Von Natur aus sind wir kindlich 
rein. Unser Wesen ist aber roh und unentwickelt, wir sind 
aber mit der Kraft begabt aut höhere Stufen emporzusteigen, 
indem wir einesteils selbstthätig unsere guten Anlagen ent- 
wickeln, anderenteils von der Gesellschaft erzogen werden. 
Der gesellschaftliche Zustand ist wesentlich eine Behinderung 
des Naturzustandes. Die inneren, angeborenen Kräfte des 
Menschen werden im gesellschaftlichen Leben unterdrückt und 
verstümmelt. Soweit ist Pestalozzi mit Rousseau eins. Frei- 
lich dürfen wir aber die grofse Verschiedenheit beider Denker 
nicht übersehen. Rousseau sagt: Die Gesellschaft verschlechtert 
unsere Natur, darum mufs jene verneint und zu dieser zurück- 
geführt werden. Pestalozzi schliefst aber: Es ist wahr, ich 
kann im gegenwärtigen Zustande nicht bleiben, aber ich kann 
ebensowenig im Urzustände der Natur stehen bleiben. Wir 
sind imstande die Widersprüche auszugleichen, die in unserer 
Natur zu liegen scheinen. Wir sind nämlich sittliche Wesen 
und als solche fühlen wir die Kraft in uns, uns zu vervoll- 
kommnen. Wir machen das unbedingte sittliche Sollen zum 
Gesetze. Mit dieser anderen Art, alle Dinge zu betrachten, 
entsteht der reine Wille zur Vervollkommnung, durch welche 
ich mich nicht mehr blofs als Wesen der Natur, noch rein als 
Werk der Zeit und der Gesellschaft, sondern als Werk meiner 
selbst fühle. In Pestalozzis ethisierender Pädagogik ist bereits 
der idealistische Sinn des Fichteschen Zeitalters unverkennbar, 
welcher den Geist verselbständigt und bald als höheres Prinzip 
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der Natur gegenüberstellt. Der Naturalismus kommt besonders 
klar auch in Herders Ideen zu einer Philosophie der Geschichte 
der Menschheit« zur Geltung. Herder erblickte gleich Lessing 
in der Geschichtsentwicklung eine »Erziehung der Mensch- 
heit«, welche sich wie ein Naturvorgang, als eine mit dem 
Naturganzen zusammenhängende, organische Entwicklung voll- 
zieht. Alles Geistige steht darnach in engster Beziehung zum 
Physischen und das Ziel der Erziehung ergiebt sich aus der 
Entwicklung der der Menschheit von der Allmutter Natur ver- 
liehenen Anlagen. Die ganze anthropologische Richtung der 
Pädagogik, welche in der neuesten Zeit herrschend wurde, be- 
wegte sich auf der Bahn des Naturalismus. Trapp, Niemeyer, 
Schwarz, K. Schmidt, Spencer u. a. haben auf dieser Grund- 
lage ihre Systeme aufgebaut. Nach W. Löwenthal müfste sich 
das Schulwesen ganz auf physiologischer Grundlage erheben, 
ja er geht in seiner Schrift »Grundztige einer Hygieine des 
Unterrichtes« (Wiesbaden. 1887) so weit, den Unterricht zu 
einem ausschliefslichen Gegenstand der Gesundheitslehre zu 
machen. 

Gegen diesen NaturaUsmus, machte sich seit Kant eine 
Strömung geltend, die wir mit dem Ausdruck Historismus kenn- 
zeichnen können und die das Seiende vom entgegengesetzten Stand- 
punkte, nämlich vom Geiste, insbesondere vom Willen aus zu 
erklären trachtet. Das Wesen des Geistes ist Entwicklung. Folge- 
recht fafste diese Richtung das Geistige nicht als etwas unab- 
änderliches, durch die Natur Gegebenes auf, sondern suchte Recht, 
Sitte, Kunst, Wissen, als Ergebnisse der Vernunftentwicklung ab- 
zuleiten. Der Zug zum Historischen wird in allen Wissenschaften 
und auch in der Philosophie bemerkbar. Unsere gegenwärtige 
Wissenschaft ist ganz von der historischen Zeitrichtung beeinflulst. 
Die Pädagogik blieb von dieser Wendung auch nicht unberührt. 
Der Versuch, die Pädagogik vom geschichtlichen und sozialen 
Standpunkte neu zu begründen, findet in dieser Ideenrichtung 
seine Begründung ^). Die historische Ideenrichtung ist aber bei 
der Pädagogik noch keineswegs in die Tiefe gedrungen. Mit 
Recht bemerkte jüngst Wilhelm Dilthey in einer Abhandlung 
»Über die Möglichkeit einer allgemeingiltigen pädagogischen 
Wissenschaft« 2)^ dafs die Pädagogik der Gegenwart noch unter 
den Voraussetzungen des Natursystems stehe, während die 
historische Schule sonst überall längst das natürliche System 
verdrängt und eine geschichtliche Auffassung herbeigeführt habe. 



^) Vgl. Hochegger, R. , Über Individual- und Socialpädagogik. 
S. 10 ff. Daselbst findet diese Behauptung nähere Erläuterung. 

*) Sitzungsbericht der kgl.Preufsischen Akademie der Wissenschaften 
zu Berlin. Jg. 1888. U. Hlbbd. S. 807—832. 
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Die blofse Analyse der geschichtlichen Formen des Erziehungs- 
wesens ist noch nicht gleichbedeutend mit einer historischen 
Begründung einer Wissenschaft. Ebensowenig als die Philo- 
sophie in der Geschichte der Philosophie aufgehen darf, ebenso- 
wenig ersetzt die Geschichte der Pädagogik letztere selbst, so 
wertvoll auch die Kenntnis der eigenen Geschichte für eine 
Wissenschaft sein mag. Zum Erziehen genügt nicht blofs das 
Wissen, wie man einst erzogen hat, sondern man bedarf be- 
stimmter Regeln des erziehenden Handelns. Das natürliche 
System nun bietet eine allgemeingiltige Pädagogik. Die hervor- 
ragenden Systeme der Gegenwart, wie die Herbarts, Schleier- 
machers, Spencers und Bains, Benekes und von Waitz treten 
mit gleichen Ansprüchen auf. Diese Ansprüche sind aber un- 
berechtigt. Ebensowenig als es ein für alle Zeiten und Menschen 
giltiges metaphysisches oder ethisches oder künstlerisches System 
giebt, vermag man die Grundsätze der Erziehung allgemein- 
giltig bestimmen. Das Erziehungsideal ist etwas durch den 
ganzen Gehalt des geschichtlichen Lebens Bedingtes, geschicht- 
lich Entstandenes und geschichtlich beschränktes. Die Päda- 
gogik kann blofs in formaler Hinsicht allgemeingiltig sein; 
während sie nämlich inhaltlich stets geschichtlich bedingt ist 
und das Erziehungsideal nach Zeiten und Völkern sich ändert, 
hat dagegen, wie verschieden auch die Gestalten der Erziehung 
sein mögen, letztere die Vollkommenheit der Erziehungsvor- 
gänge und ihrer Beziehungen und Verbindungen im Zusammen- 
hange des Seelenlebens herzustellen. »Die Vollkommenheit des 
Seelenlebens in seinen einzelnen Vorgängen und seinem Zu- 
sammenhang ist die allgemein im Menschen gelegene Bedingung, 
an welche die Erreichung jedes inhaltlichen Zieles gebunden ist. 
Diese Vollkommenheit ist also unter allen Umständen von der 
Erziehung anzustreben.« ^) 

Wenn eine Wissenschaft Erfolge erreichen will, mufs sie 
vor allem in ihren Grundlagen und Methoden sicher sein, sonst 
zieht sich der Forscher gar zu gerne auf das Gebiet der system- 
losen Deskription zurück oder es wird der subjektiven geist- 
reichen oder auch geistlosen Systembildnerei das Thor geöffnet. 
Welchem Umstände verdankt gerade die Mathematik ihre stetige 
Entwicklung? der klaren, einleuchtenden Methode und der 
Zweifellosigkeit ihres Gegenstandes. Die Methode der übrigen 
Einzelwissenschaften scheint nun sich auch einfach zu ergeben. 
Alle Wissenschaft ist Erfahrungswissenschaft und die Erfahrungs- 
wissenschaften verdanken dem Doppelwege der Induktion und 
Deduktion ihre Erkenntnisse. Die Sicherheit der Erfahrungs- 
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methoden ist jedoch keine unbeschränkte und unbedingte. Wir 
müssen die Grenzen der möglichen Erfahrung kennen. Wie 
weit reicht überhaupt das Auge des Geistes? Alle Erfahrung 
hat ihren ursprünglichen Zusammenhang und ihre dadurch be- 
dingte Geltung in den Bedingungen unseres Erkenntnisvermögens, 
wie es aus der Mannigfaltigkeit der geistigen Kräfte unseres 
Bewufstseins hervorwächst. Daher müssen wir auf diese Be- 
dingungen zurückgehen, um die Grenzen der Erfahrung fest- 
zustellen. Also der Analysis der Erfahrung mufs die Analysis 
der Erfahrungsbedingungen, d. h. eine erkenntnistheoretische 
Grundlegung vorausgehen. J. Locke war es, der zuerst die 
Frage nach den Grenzen unseres Erkennens zum wissenschaft- 
lichen Probleme gemacht hat, Hume und Kant schritten auf 
seiner Bahn weiter und seither ist diese Frage eine für das 
wissenschaftliche Denken unveräufserliche geworden. Auch die 
Pädagogik bedarf einer erkenntnistheoretischen Grundlegung, 
insbesondere mufs der Streit der historischen Schule mit der 
abstrakten Theorie geschlichtet werden, in dem Sinne, dafs das 
pädagogische Denken im Zusammenhang mit der allgemeinen 
Entwicklungsgeschichte unseres Geistes verstanden werde. Kant 
ging entsprechend den Anschauungen des Natursystems von 
der Annahme eines starren apriori des menschlichen Erkenntnis- 
vermögens aus und schränkte überdies die menschliche Vernunft- 
thätigkeit auf eine blofse Denkthätigkeit ein, während sie nur 
im Zusammenhang mit der ganzen Menschennatur, welche Vor- 
stellen, Fühlen und Wollen umfafst, und vom Standpunkte der 
Entwicklung, welcher das Seelenleben unterworfen ist, ver- 
standen werden kann. 

Die Forderung, dafs die Pädagogik erkenntnis-theoretisch 
begründet werde, ist in ihrer Allgemeinheit leicht ausgesprochen. 
Die Philosophie ist jedoch leider noch keine einheitliche Wissen- 
schaft geworden wie die Einzelwissenschaften. Es giebt immer 
noch philosophische Systeme, welche sich auf vollständig ver- 
schiedenen Grundvoraussetzungen erheben, so dafs ein Meinungs- 
austausch unmöglich scheint. Diese Verschiedenartigkeit der 
Systeme ist keineswegs notwendig, sondern ist zumeist durch 
ungerechtfertigte einseitige Bevorzugung einer Methode bedingt. 
Wenn die Philosophie von den Einzelwissenschaften sich nicht 
absondert und im Besitze der errungenen wissenschaftlichen 
Methoden eines Zeitalters sich befindet, dann wird es auch nur 
ein philosophisches System geben, das nämlich der wissen- 
schaftlichen Erkenntnis der Zeit entspricht, welche es in einer 
die Forderungen des Verstandes und des Fühlens und Wollens 
befriedigenden Weise zusammenfafst, und der Streit der ein- 
zelnen Philosophen wird sich auch nur innerhalb der Grenzen 
bewegen, in denen derselbe bei den Einzelwissenschaften ge- 
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führt wird, und der bei aller Verschiedenheit der Meinung doch 
gemeinsame Fragen und Antworten zuläfst, ja zur richtigen 
Lösung nur klärend und fördernd wirkt. Die Philosophie der 
Gegenwart sucht sich mehr und mehr in diesem Sinne zu einer 
wissenschaftlichen Philosophie umzubilden ; sie befindet sich 
jedoch noch mitten in diesem Umbildungsvorgange. 

Wir unterscheiden im allgemeinen folgende Hauptrichtungen 
der Philosophie der Gegenwart: i. Die historisch-idealistische, 
2. die naturalistisch-positivistische, 3. eine vermittelnde. Als 
der historisch-idealistischen Richtung angehörig können wir die 
Systeme bezeichnen, die an Methoden und Problemen, wie sie sich 
im Laufe der idealphilosophischen Entwicklung der Philosophie 
herausgebildet haben, festhalten. Die historisch-idealistische Rich- 
tung erklärt die Thatsachen des Daseins vom Standpunkte des 
Geistes. Die ganze Weltentwicklung wird als ein geistiger Vorgang 
erklärt, als die Geschichte eines absoluten geistigen Prinzipes, mag 
dasselbe nun als Vernunft, Wille oder Phantasie bezeichnet wer- 
den. Diese Richtung knüpft an den Rationalismus an; sie er- 
weist sich als eine Fortbildung der Lehren des Spinoza, Leibniz, 
Kant-Fichte , Hegel und Schelling. Die naturalistisch-positi- 
vistische Schule ist vornehmlich durch die naturwissenschaftliche 
Strömung der neuzeitlichen Wissenschaft bedingt. Bodenloser 
metaphysischer Spekulationen überdrüssig, verleugneten die An- 
hänger dieser Richtung die Metaphysik als Wissenschaft und 
erkannten in der Erkenntnistheorie die einzige oder mindestens 
vornehmste Aufgabe der Philosophie. Man folgte den Bahnen 
Lord Bacons und John Lockes und wollte eine Philosophie auf 
induktiver Grundlage gleich den Naturwissenschaften errichten. 
Das Seiende, auch das geistige, sofern es nicht ganz übersehen 
wurde, betrachteten die Vertreter dieser Richtung vom Stand- 
punkte der Natur. Die äufsersten Positivisten wollten alle 
transcendenten Fragen beseitigen und nur das als wissenschaft- 
lich gelten lassen, was sinnlich erfahrungsmäfsig beweis- und 
prüf bar ist. Ihre Lehre geht dem entsprechend von der Grund- 
thatsache der Empfindung aus. Die vermittelnden Systeme 
suchen sowohl den positivistisch-naturwissenschaftlichen wie den 
historisch-idealistischen Forderungen gerecht zu werden. Sie 
wollen gleichermafsen die philosophischen Ergebnisse der Natur- 
wissenschaft wie der Geisteswissenschaft zu einem einheitlichen 
Weltbilde verschmelzen und sowohl die induktive wie deduktive 
Methode zur Anwendung bringen, jedoch mit Betonung eines 
strengen, stets berichtigbaren Beweisganges. Diese vermitteln- 
den Systeme neigen bald mehr zum Positivismus, bald mehr 
zum Idealismus, kennzeichnend für alle ist jedoch die klare 
Anerkennung der selbständigen Stellung der Geistesphilo- 
sophie neben der Naturphilosophie. Nach der Ansicht dieser 
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Richtung bilden die Erscheinungen der Natur und des Geistes 
in sich abgeschlossene Kausalitätsreihen, die parallel zu be- 
trachten, aber nicht auseinander abzuleiten sind. 

Wir wollen im folgenden einzelne der namhaftesten Ver- 
treter dieser Richtungen mit Berücksichtigung ihrer Bedeutung 
für die Theorie der Pädagogik kennen lernen, und zwar als 
Vertreter der historisch-idealistischen Richtung : Jakob Frohsch- 
ammer und Eduard von Hartmann, als Vertreter der naturalistisch- 
positiven Richtung: Herbert Spencer, als Vertreter der ver- 
mittelnden Richtung : Friedrich Paulsen, Wilhelm Wundt und 
Wilhelm Dilthey. 

Für die Wahl obiger Philosophen war mir die Bedeutung 
ihrer philosophischen Anschauungen tür die Theorie der Päda- 
gogik und gerade hierbei die bei ihnen besonders hervor- 
tretende charakteristische Ausprägung ihrer Lehren mafsgebend. 



I. 

Jakob Frohschammer. 



Frohschammer ist einer der wenigen Denker der Gegen- 
wart, welche eine geschlossenes System der Philosophie mit 
Hilfe der Spekulation aus einem Prinzipe aufbauten. Der Ge- 
nannte, welcher unter schwerem inneren und äufseren Ringen 
von der Theologie zur Philosophie sich wandte, ist mehr wegen 
seiner Kämpfe für die Freiheit der Wissenschaft, in die er mit 
der Kurie verwickelt wurde, und durch die Unerschrockenheit, 
mit welcher er seine Überzeugung verfocht, der Mitwelt be- 
kannt geworden als durch seine philosophischen Lehren. 
Letztere verdienen jedoch ebenso hohe Beachtung. Frohsch- 
ammer ist ein Denker von solcher Ursprünglichkeit, dafs ein 
Eingehen in sein System reichen Lohn bringt. Wenn schon 
selbstverständlich letzteres ebenso wenig wie ein anderes eine 
endgültige Lösung für die Fragen der Philosophie enthält, so 
bringt es uns jedoch sicherlich wieder einen Schritt näher 
zur Erkenntnis. Frohschammer ward von der Philosophie auch 
zur Pädagogik geführt, und wenn er auch kein System der Er- 
ziehungslehre geschrieben hat, sondern erziehliche Fragen mehr 
nach Gelegenheit und nicht in eingehender Weise beantwortete, 
so bringen jedoch seine Anschauungen vielfach neues Licht 
für die Theorie der Pädagogik. 
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Frohschammers Untersuchungen über Erziehung und Unter- 
richt stehen im engsten Zusammenhang mit seiner philo- 
sophischen Grundanschauung. Wir müssen daher zuerst letztere 
kennen lernen. Er entwickelte sie in verschiedenen Schriften, 
insbesondere in: Die Phantasie als Grundprinzip des Welt- 
prozesses. München. 1877. Über die Genesis der Menschheit 
und deren geistige Entwicklung in Religion, Sittlichkeit und 
Sprache. Ebd. 1883. Über die Organisation und Kultur der 
menschlichen Gesellschaft. 1885. Die Philosophie als Ideal- 
wissenschaft und System. 1884. System der Philosophie im 
Umrifs. I. Abt. 1892.^) 

Frohschammer sucht den Weltprozefs einheitlich zu er- 
kennen; er nimmt eine Substanz des Seienden an, die sich 
nach immanenten Gesetzen zu den verschiedenen Gebilden des 
Seienden gestaltet. Natur- und Geistesleben entstammt der- 
selben Wurzel, welcher selbstthätige Entwicklung zu höheren 
Gebilden eigentümlich ist. Entwicklung ist überhaupt der 
Charakter des Natur- und Geisteslebens. Die Weltgesetze sind 
also Entwicklungsgesetze. Die Darwinsche Entwicklungslehre 
zeigt uns, wie die Formen der Natur allmählich aus einander 
hervorwachsen und wie selbst die höchsten Ausgestaltungen 
aus unscheinbaren Anfängen hervorgegangen sind, und in der 
Geschichte der Menschheit erweist sich dieses Gesetz der natür- 
lichen Entwicklung und des allmählichen Werdens ebenso un- 
verbrüchlich. Der ganze Weltprozefs wäre zerrissen, unzu- 
sammenhängend, wenn wir nicht auch den Menschen als in 
Mitte dieser Entwicklung stehend betrachten würden. Alle 
naturwissenschaftlichen wie geschichtlichen Thatsachen weisen 
darauf hin, dafs die Menschen wie als einzelne so als Gesamt- 
heit allmählich aus dem Naturprozesse hervorwuchsen und nicht 
als leiblich und geistig ausgebildete Wesen durch ein äufseres, 
transcendentes Prinzip in die Welt gesetzt wurden. Von welcher 
Beschaffenheit ist nun die einheitliche allgemeine Gestaltungs- 
macht? Manche Philosophen stellten schon ein solches ein- 
heitliches Weltprinzip auf; bald fafste man es als Vernunft, 
bald als Wille, bald bezeichnete man es als das göttliche 
Prinzip. Frohschammer findet nun das Grundprinzip des Welt- 
prozesses in der Phantasie. Er fafst letztere jedoch in einem 
weiteren Sinn als herkömmlich, nämlich nicht als subjektive 
Seelenfähigkeit, sondern als die bildende, schöpferische geistig- 
sinnliche und sinnlich-geistige Macht. Die Phantasie ist ein 

Vgl. zur folgenden Darstellung auch Frohschammer, das Mysterium 
mngnum des Daseins. Leipzig. 1891. „Tm es Petrus*^! Ein religions- und 
geschichtsphilosophischer Essay. Breslau. i89i. Zum religiösen Frieden. 
Ebd. 1892. 
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objektiv wirkendes, einheitlich schaffendes, jedoch Vielheit 
setzendes Prinzip. 

Der nächste Ausgangspunkt aller Erfahrung ist das un- 
mittelbar im Bewufstsein Gegebene. Wenn wir nun der Ent- 
stehung des menschlichen Geistes nachgehen und die ursprüng- 
lichste seelische Fähigkeit feststellen, so werden wir aut die 
Phantasie als das seelische Grundvermögen verwiesen. Alle 
anderen sind abgeleitet und ursprünglich gebunden. Das seelische 
Vermögen, welches die Befreiung und Erhöhung der seelischen 
Bethätigung aus der Naturgebundenheit soll erwirken können, 
mufs selbst von Natur aus die Eigenschaft der Freiheit und der 
Gestaltungskraft in sich haben, und dieses Vermögen ist nur 
die Phantasie. »Die subjektive Phantasie ist das einzige geistige 
Vermögen, das sich innerlich bethätigen und die geistige Ent- 
wicklung beginnen kann, ohne selbst erst weiter entwickelt und 
ausgebildet zu sein, wie es bei den übrigen höheren Seelen- 
vermögen notwendig ist, wenn sie sich bethätigen sollen.« Woher 
kommt nun diese Fähigkeit? Äufserlich kann sie nicht in die 
menschliche Seele hineingekommen sein, da sie ja so ursprünglich, 
wie sie selbst ist, ja im gewissen Sinne sie erst schafft und ent- 
wickelt. Man kann daher nur annehmen, dafs sie desselben 
Ursprunges sei, wie die Menschennatur selbst. Menschennatur 
und ihre wesentliche Eigenschaft Phantasie stammen also aus 
dem allgemeinen Weltprozefs. Da das Weltgeschehen ein einheit- 
liches Werden und Wirken darstellt, mufs im Menschen und in 
der Natur ein und dasselbe gestaltende Weltprinzip wirksam sein. 
Wir haben es erkannt bei der Entwicklung des einzelnen als 
subjektive Phantasie, man wird daher annehmen müssen, dafs 
die Phantasie auch das objektive Gestaltungsprinzip sei. Wir 
können nicht anders, als die schaffende Macht der Natur, aus 
welcher die subjektive Phantasie notwendig hervorgeht als aus 
ihrer wirkenden oder schaffenden Ursache, selbst als objektiv 
wirkende Phantasie zu bezeichnen. Wir bestimmen die Ursachen 
allenthalben ihrem Wesen nach, so weit möglich, nach der 
Wirkung. Wesen und Wirkungsweise jenes allgemein wirkenden 
Prinzipes drückt sich aber am besten in der Phantasie aus. Die 
subjektive (individuelle) Phantasie bildet daher nur einen be- 
sonderen Teil des objektiven Weltprinzipes , das gleichsam im 
Menschen die freieste, bewufste Gestalt erhält. Ursprünglich 
wirkt sie wie im Weltprozesse auch im einzelnen Menschen 
unbewufst. Im Kindesalter sind die bewufsten Seelenthätig- 
keiten. Verstand und Wille, noch ungebildet, während die Phantasie 
als vorherrschende und für die Kindesnatur wesentlichste Eigen- 
schaft auftritt. Wie beim- Kinde die geistige Entwicklung damit 
beginnt und forschreitet, so müssen wir den gleichen Vorgang 
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bei der Menschheit im Grofsen annehmen. In der Kindheit 
der Völker war auch die Phantasie, wenn nicht ausschliefslich, 
doch vorwiegend thätig. Die ganze Menschheitsgeschichte ist 
eine Geschichte der Phantasie, ein Befreiungskampf des Geistes 
von den falschen, willkürlichen oder unwillkürlichen Gestaltungen 
der Einbildungskraft, Illusionen, Scheinidealen usw. bis zur 
Schaffung der höchsten Erzeugnisse der geläuterten schöpferischen 
Phantasiethätigkeit durch das Wirken des Gelehrten und des 
Künstlers. 

Die Welt zeigt demnach eine aufsteigende Stufenfolge der 
Entwicklung und Selbstverwirklichung. Nur durch ein Fort- 
schreiten von unvollkommenen zu immer vollkommneren Zu- 
ständen erhält die ganze Menschheitsentwicklung Ziel und Be- 
deutung. Schon in der Natur macht sich der Unterschied 
zwischen unvollkommener Wirklichkeit und idealer Vollkommen- 
heit geltend, auffälliger jedoch und bedeutungsvoll in der Mensch- 
heitsgeschichte , in welcher das Reich der bewufsten Vernunft, 
die Ideen der Wahrheit, des Guten und des Schönen verwirk- 
licht werden sollen. Hiebei spielt die Phantasie eine bedeutungs- 
volle Rolle. Da die Ideen nämlich nicht als gegenständliche 
Wirklichkeit vorhanden sind, sondern nur als zu erstrebendes 
Ziel, so müssen sie geistig angeschaut, d. h. durch die Phantasie 
in die Wirklichkeit geistiger Anschauung versetzt werden. Die 
Phantasie erhebt also den Menschen über die gegebene Wirk- 
lichkeit zur idealen. Ziel des Welt-, insbesondere des Geschichts- 
prozesses der Menschheit ist es, durch alle Irrtümer, alle Illusionen 
und Scheinideale des Phantasielebens zur Verwirklichung des 
wahren Ideals, der Gottheit im menschlichen Bewufstsein zu 
gelangen. Es ist die Aufgabe der subjektiven Phantasie, aus 
dem Gebiete des Irdischseins, aus dem Gebiete der objektiven 
Phantasie, in das Gebiet des Geistigen und Idealen zu erheben; 
freilich war dies nur durch viele Irrungen möglich. Die Phantasie- 
thätigkeit erwies sich jedoch als für die Entwicklung des Geistes- 
lebens notwendig, denn der primitive Mensch ist ebensowenig 
wie das Kind rein geistiger, abstrakter Belehrung fähig. Froh- 
schammer sagt gleichnis weise: > Die primitive Menschheit mufste 
ihre Natur in ein Gewebe von Phantasiebildungen einspinnen, 
wie die Raupe sich einspinnt, um innerhalb dieses Gespinstes 
sich organisch zum freischwebenden Schmetterling zu entwickeln. 
Das Phantasie -Gespinst ermöglicht dem Menschengeiste, seine 
Kräfte allmählich innerhalb desselben zu entwickeln, dann das 
umschliefsende hemmende Gespinst zu sprengen und in freier 
Geistesthätigkeit fröi sich weiter zu entwickeln. « ^) Dieser Fort- 

1) „ Tu es Petrus*^ ! Ein geschichts- und religionsphilosophischer Essay. 
Breslau. 1891. S. 26. 
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schritt ist aber notwendig, wenn die Geschichtsentwicklung 
überhaupt Sinn haben soll. 

Der allgemeine Natur- und Geschichtsprozefs vollzieht sich 
also durch das Wirken der objektiven und subjektiven Phantasie. 
Die Naturentwicklung ist demnach auch gewissermafsen Geistes- 
entwicklung, die Entwicklung der objektiven Vernunft. Die 
Vorgänge der Natur finden auf diese Weise Erklärung ihrer 
Zweckmälsigkeit. Wir können beim Weltprozefs dreierlei be- 
obachten: die allgemein notwendigen, zweckmäfsigen , ver- 
nünftigen Weltgesetze, eine vernünftig schaffende Gestaltungs- 
kraft (die Weltphantasie), welche sie verwirklicht, und die Ideen 
als Ziel derselben. Diese Momente müssen wir im Absoluten (in 
Gott) vereint denken, sofern wir es als Urgrund des Weltprozesses 
fassen. Diese Einheit von Gesetz, geistig schöpferischer Macht 
und Idee wird man aber am besten nach Analogie der mensch- 
lichen Natur oder des menschlichen Geistes sich denken, da ja 
diese Natur die höchste uns bekannte Einheit der erwähnten 
Momente darstellt. Freilich ist es unserem Verstände versagt, 
näher in das Göttliche einzudringen, denn im unendlichen Ent- 
wicklungsprozefs sind uns Anfang und Ende verschleiert. Der 
Urgrund der Welt giebt sich uns nur als unendliche Macht und 
Notwendigkeit des Geschehens kund. Soweit das Wesen des 
Göttlichen sich uns offenbart, erkennen wir es aus der all- 
mählichen Ideenentwicklung und der Erkenntnis derselben. 
Eines wissen wir sicher, dafs das Göttliche nichts Jenseitiges 
ist, sondern etwas der Natur und insbesondere der Menschen- 
natur Innewohnendes, dafs wir selbst es sind, die das Göttliche 
zur Entwicklung bringen, und dafs wir durch ideales Streben 
der Gottheit am nächsten sind oder vielmehr das Göttliche 
selbst darleben. 

Frohschammers System gehört entschieden der ideal-philo- 
sophischen Richtung an. Alles Seiende, die geschichtlichen 
wie die natürlichen Dinge erscheinen als die Wirkung des 
geistig- sinnlichen Weltgrundes, der nach vernünftigen Zwecken 
ursprünglich wohl unbewufst und dann bewufst wirkt. Im Welt- 
prinzipe ist das Rationale mit Irrationalem vermengt, und die 
Weltentwicklung führt dahin, dafs ersteres über letzteres siegt. 
Die Frohschammersche Welterklärung zeigt unverkennbare Ver- 
wandtschaft mit dem Panlogismus und Evolutionismus Hegels. 
Das Irrationale der Weltent Wicklung findet jedoch durch Froh- 
schammer leichter Erklärung. Dasselbe erscheint auch als das 
Notwendige, jedoch deswegen keineswegs als das Vernünftige. 
Das Unvernünftige hat blofs relativ Berechtigung, blofs insofern, 
als es überwunden wird. Das Gute ist für das irdische Dasein 
auch nie etwas Vollendetes, sondern ein ewig Werdendes. Als 
höchstes Ziel der Weltentwicklung erscheint gleichermafsen die 
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Verwirklichung der Ideen des Guten, Wahren und Schönen. 
Frohschammer entfernt sich mit Recht von der Einseitigkeit 
des logischen Idealismus und verschmilzt ihn mit dem phy- 
sischen Schellings und ethischen Fichtes. In ihrem immanenten 
Pantheismus verrät Frohschammers Lehre Verwandtschaft mit 
Spinoza. 

Was die Methode des philosophischen Forschens Frohsch- 
ammers anlangt, können wir sie wohl als dem Rationalismus 
zuneigend bezeichnen. Er anerkennt die Möglichkeit einer 
Wissenschaft vom Übersinnlichen und betont öfters, dafs das 
Vernünftige nicht erkannt und entwickelt werden könnte, wenn 
die Anlage dazu nicht im Menschen bereits als angeboren vor- 
handen wäre. Die Erkenntnislehre darf nach ihm nicht, wie 
der Empirismus sagt, auf die in der Erfahrung gegebene Sinnes- 
wahrnehmung und Sinnesfunktion zurückgehen als Quell des 
Erkennens, sondern auf die Vorbedingungen derselben, auf die 
wirkende Macht, welche die Erkenntnisfahigkeit bedingt. 

Der Rationalismus vertritt immer den Nativismus, d. h. 
die Lehre von den, wenn auch nur der Anlage nach angeborenen 
Geistes vermögen. So auch Frohschammer. ^) Die Methode des 
Rationalismus ist ferner vorwiegend deduktiv, sie tritt mit dem 
Versuche auf, aus einem obersten Prinzip die Reihe der be- 
sonderen Erscheinungen zu erklären. So sucht auch Frohsch- 
ammers ganzes Philosophieren in den Einzelheiten Ursprung 
und Entwicklung der Erscheinungen aus der Wirksamkeit der 
objektiven und subjektiven Phantasie abzuleiten. Frohschammer 
stellt sich jedoch in keinen Gegensatz zum Empirismus. Er 
will vielmehr die berechtigten Momente desselben in seinem 
System zur Geltung kommen lassen. Der reine Apriorismus 
scheint ihm verfehlt, die Spekulation bedarf der Erfahrungs- 
thatsachen, wenn sie nicht in der Luft hängen soll. In diesem 
Sinne sucht auch der Philosoph das Wirken des Weltprinzipes 
empirisch zu begründen. 

Wenden wir uns nach dieser allgemeinen Vorerörterung 
über das System Frohschammers zu seinen Ansichten über die 
Erziehung, beziehungsweise zu seinem Versuche, sein Weltprinzip 
auch für die Pädagogik zu verwerten. 2) 

') Vgl. Über die Genesis der Menschheit und deren geistige Ent- 
wicklung. München. 1883. S. 69 f. u. 486 f. 

J) Frohschammers bezügliche Ansichten finden sich vornehmlich 
in: Über die Organisation und Kultur der menschlichen Gesellschaft. 
Philosophische Untersuchungen über Recht und Staat, soziales Leben 
und Erziehung. Mönchen. 1885. S. 315 — 461. Ferner veröffentlichte 
der Philosoph eine Reihe pädagogischer Aufsätze in der Zeitschrift: 
Pädagogium. Monatsschrift für Erziehung und Unterricht. Heraus- 
gegeben von Fr.* Dittes. Jg. lY, 1887, S. 215 fF. Das religiöse und sitt- 
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Die Pädagogik als Wissenschaft mufs bezüglich Methode 
und Grundlage auf die Philosophie gegründet werden. Die 
Psychologie schafft und begründet ihr die richtigen Methoden 
der pädagogischen Einwirkung auf die Jugend, da ja Thätigkeits- 
weise und Gesetze der Seele für Psychologie und Pädagogik 
gleicherweise zu erforschen sind. Die Ethik zeigt das höhere 
Lebensziel, das der Erziehung vorschweben mufs. Die wissen- 
schaftliche Pädagogik setzt eine wissenschaftliche Psychologie 
voraus. Letztere kann nur Erfahrungswissenschaft sein, jedoch 
nicht im Sinne der modernen naturwissenschaftlichen Psychologie, 
-welche ihrerseits ebenso einseitig ist wie die intellektualistische 
des Aristoteles oder die spiritualistische der Theologie, da sie 
das Seelische nur vom Standpunkte des Leiblichen, gleichsam 
als Nebenerfolg der Zustände desselben betrachtet, während 
doch die seelischen Thatsachen eine ebenso ursprüngliche Be- 
deutung haben wie die leiblichen, ja sogar wenigstens im 
bewufsten Zustande dieselben beherrschen. Die philosophische 
Psychologie wird die leibliche und geistige Menschennatur 
gleichermafsen berücksichtigen und dadurch den Erfahrungs- 
standpunkt zu jvahren trachten, dafs sie das Seelische mit seinen 
Äufserungen als rein natürliches Sein und Wirken auffafst und 
in seine natürliche Kausalität auflöst. Dazu ist es vor allem 
notwendig, dafs die Psychologie von der Theologie sich frei 
halte. Die gleiche Forderung ergeht an die Ethik. 

Das Wesen des Menschen als Erzeugnis des schaffenden 
Weltprinzipes , der schöpferischen Weltphantasie ist als lautere 
Bildungs- oder teleologisch-plastische Gestaltungskraft in körper- 
licher, als formal gestaltende und schaffende Bildungskraft in 
geistiger Beziehung zu betrachten. Das Leibliche bildet gleichsam 
den Stoff für die formgebende Bethätigung des individuellen 
Formprinzips. Soweit der Mensch an das Sinnliche gebunden und 
in das allgemeine unbewufste Naturleben verflochten ist, wirkt 
in ihm die objektive Phantasie; die subjektive Phantasie wirkt 
in der zur Seele gewordenen objektiven Phantasie als frei ge- 
staltende Macht; sie waltet im Kinde zunächst willkürlich, bis 
allmählich durch sich selbst in Wechselwirkung mit dem Leibe 
und der Aufsenwelt der ausgebildete geistige Organismus mit 
seinen sich ergänzenden und in einander wirkenden Bethätigungen 
entsteht. Daraus folgt für die Erziehung, dafs sie die jugend- 
liche Natur als lautere Bildungskraft zu betrachten habe. Die 
Bildungskraft ist selbstthätig ; sie verhält sich jedoch auch auf- 
liche Gewissen. Jg. XII (1890) S. 209 flf. Über die Forderung kon- 
fessioneller Schulen. 613 ff. Die Forderung des Sacrificium intellectus an 
den Lehrerstand. Jg. XIII, 1891, S. 553 Über die Bedeutung der Philo- 
sophie fär die Lehrerbildung. 
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nehmend, jedoch nur zu dem Behufe, um die Selbstbethätigung 
zu ermöglichen und zu unterstützen. Der neugeborene Mensch 
erhält durch die Pforten der Sinne das Weltbild. Dasselbe ist 
nicht schlechthin Abbild der Dinge, sondern wird erst als 
solches unter Beihilfe der Phantasie geschaffen. Dafs der Geist 
seinem Wesen nach selbstthätig ist, ersieht man schon daraus, 
dais dem Kinde bereits das selbstthätige Schaffen und Bilden 
die höchste Freude bereitet. Das Spiel des Kindes geht meist 
aus phantasievoller Schaffenslust hervor. Auch dem Erwachsenen 
bereitet die Bethätigung der objektiven Phantasie in der Zeugung, 
d. h. die schöpferische Bildung, den höchsten Genufs. Die Be- 
deutung des Spieles ist daher für die menschliche Geistes- 
entwicklung hoch anzuschlagen, denn zumal durch das Spiel 
erhebt sich der jugendliche Mensch in das Reich des Ireien 
Geistes, und dies ermöglicht erst die Ausbildung dessen, was 
wir als seelischen Organismus bezeichnen, nämlich des Ich, der 
Persönlichkeit. Letztere ist die Einheit der harmonisch zu- 
sammenwirkenden verschiedenen geistigen Glieder oder Kräfte, 
wobei das einigende Lebensprinzip die Phantasie ist. Sie um- 
schliefst die verschiedenen eigenartigen Funktionen der Seele zur 
untrennbaren Einheit. Diese seelische Einheit ist jedoch nicht 
Einerleiheit, sondern eine Einheit verschiedener Teile, die am 
leiblichen Organismus die vollendetste Analogie besitzt. Dem 
entsprechend unterscheidet Frohschammer drei eigenartige 
Seelenvermögen: Gemüt oder Gefühl, Erkenntnisvermögen und 
Wille. Er wendet sich hierbei gegen Herbarts Psychologie, 
welche die Aufstellung besonderer Seelenvermögen verwirft und 
die verschiedenartigen Bethätigungen der Seele auf eine seelische 
Grunderscheinung, auf die Vorstellung, zurückführt. 

Für die Pädagogik hat insbesondere die Erkenntnis des 
Willens Bedeutung, denn alle Erziehung beabsichtigt eine ideen- 
gemäfse Leitung des Willens. Der Wille tritt auf in der Form 
der freien Selbstbestimmung. Dadurch wird der Mensch dem 
allgemeinen Naturlauf und zwingenden Mechanismus enthoben 
und auf eine selbstgeschaffene freiere Grundlage gestellt. Die- 
selbe wird aber nur durch die Phantasie erreicht. Letztere 
bietet mit ihrer Eigenschaft der Freiheit die Möglichkeit selb- 
ständiger Willensakte. Nur ein freies Wollen ist sittlich. In 
der Freiheit ist nun aber gleichermafsen die Möglichkeit des 
Guten wie des Bösen begründet. An sich ist der Mensch weder 
böse noch gut. Gut und böse wird der Mensch erst im Zu- 
sammenleben mit anderen und infolge der daraus sich ergeben- 
den Gesetze. Wäre die Menschennatur »radikal böse«, so müfste 
ihr das Böse sogar gemäfs und das Gute als Gegenteil unge- 
mäfs sein. Sollte dem radikal Bösen geholfen werden, so müfste 
seine Natur selbst vernichtet und ganz neugeschaffen werden. 
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Das ist aber unmöglich. Von Natur aus ist der Mensch weder 
gut noch böse, sondern naturgemäis , notwendig in seinem 
Wesen, ohne Rücksicht darauf, ob dadurch anderen Wesen 
Gutes oder Schlechtes entstehen mag. Alles Böse setzt die 
Schuld voraus, entspringt also dem bewufsten Handeln, und 
dies dürfen wir beim Naturmenschen ursprünglich gar nicht 
voraussetzen, da bei ihm alles nur ein Geltendmachen natür- 
licher Triebe ist. Das Böse entsteht erst mit der Ent- 
wicklung der Menschennatur zur bewufsten Erkenntnis; das 
Böse setzt somit sowohl den Willen als die Erkenntniskraft 
voraus Der böse Wille oder die schlechte Neigung ist bei 
der ursprünglichen Menschennatur, auch bei der frühesten 
Kindheit noch nicht wirksam, sondern Naturdrang, der gut und 
böse noch nicht kennt und blofs von der Selbsterhaltung be- 
wegt wird ; wahrhaft böse ist nur der freiwillig Böse, wie auch 
nur der bewufst gut Handelnde auf die Tugend Anspruch hat. 
Das Sittliche ist daher dem Menschen nichts Angeborenes, 
sondern ein Erzeugnis der freiheitlichen Entwicklung, in der, 
wenn man sie einmal bewufst anstrebt, die Idee des Guten er- 
kannt und immer mehr verwirklicht wird. >Über der blofsen 
Naturordnung bildet sich eine menschliche, für geistige, mit 
Bewufstsein wollende und handelnde Wesen bestimmte, und in 
diese beginnende geistige, ideale Welt werden die neuen Ge- 
schlechter aufgenommen und insofern gleichsam wiedergeboren, 
d. h. dem Geist in ihnen eine höhere Geburt vermittelt, als 
die blofse Natur sie gewährt«.^) 

Der Charakter beruht vorwiegend auf der bewufsten, ge- 
wollten und dann zur Gewohnheit gewordenen Grundrichtung 
des Geistes; der Charakter ist also als solcher nicht so sehr 
von Natur aus gegeben denn erworben, wenngleich die ererbte 
Anlage nicht unterschätzt werden darf. 

Auf diese psychologisch-ethischen Grundlagen baut Frohsch- 
ammer seine pädagogischen Ansichten auf und leitet daraus 
Prinzip und Methode der Erziehung ab. 

Jede Erziehungsthätigkeit hat von bestimmten leitenden 
Grundsätzen auszugehen. Diese ergeben sich aus dem höchsten 
Endzweck derselben. Man hat als das höchste Endziel der 
Erziehung bald Gottesfurcht, bald Gottähnlichkeit, Sittlichkeit, 
Humanität, staatsbürgerliche Tüchtigkeit, Freiheit, Glückselig- 
keit usw. bezeichnet. Um zur richtigen Erkenntnis zu gelangen, 
mufs man historisch und rational vorgehen. Die historische 
Untersuchung ergiebt, dafs die Menschen von Anfang an bewufst 
und unbewuist nach Glückseligkeit strebten. Die philosophische 
Theorie der neueren Zeit trägt jedoch Bedenken, die Glück- 

») a. a. O. S. 338. 
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Seligkeit des Menschen als höchstes Ziel seines Erdenlebens 
aufzufassen, da dies einer ideal-ethischen Anschauung zu wider- 
streben scheint. Indes zeigt die nähere Betrachtung, dafs wir 
die Glückseligkeit als höchstes Ziel des Menschen sogar annehmen 
müssen, da das Streben darnach etwas der menschlichen Natur 
eigentümliches ist. Worauf es ankommt, ist nur dies, dafs die 
Menschen den Begriff der Glückseligkeit richtig, ideengemäfs 
fassen, d. h. nicht im Sinne gemeiner äufserlicher Lebens- 
lust, roher, sinnlicher Selbstsucht, sondern als ideale, geistige, 
insbesonders sittliche Selbstbefriedigung. Wir sehen also, dafs 
Frohschammers Ethik und damit auch seine Pädagogik eine 
eudämonistische Richtung hat. Wir können sie auch als indi- 
vidualistisch bezeichnen. Denn das wahre Wesen des Menschen, 
das Ansich desselben, die Phantasie, kommt am vollkommensten 
im Subjekte, im Selbstbewufstsein, in der Persönlichkeit zur 
Erscheinung. Die Ausbildung des persönlichen Lebens ge- 
währt auch die höchste Befriedigung, welche der Geist finden 
kann. 

Frohschammer unterzieht die verschiedenen Prinzipien der 
Erziehung einer Beurteilung. Die Gottähnlichkeit erschiene als 
das höchste, wünschens- und erstrebenswerte Ziel menschlichen 
Daseins und Strebens; aber leider ist uns damit ein sehr un- 
klares, wankendes Ziel gegeben, denn dasselbe schwankt nach 
den verschiedenen Religionsanschauungen, die im Verlaufe der 
Geschichte aufgetreten sind. Der Gottheit wurden überdies oft 
Eigenschaften zugedacht, die nichts weniger als etwas Erstrebens- 
wertes sind. In der christlichen Religion wurde allerdings ein 
Idealbild der Gottheit geschaffen, allein dasselbe trübte sich bei 
der Verkirchlichung der Religion Christi; besonders seit der 
Gegensatz einzelner christlicher Glaubensbekenntnisse sich ent- 
wickelte, wurde Gott zum unduldsamen Gewaltherrscher, der 
nur seine Anhänger anerkennt. Der Gott als Vater aller 
Menschen, den Jesus verkündet, wurde zum Kirchengotte um- 
gestaltet. Solange die Völker nicht zu einer entschieden reinen 
und vollkommenen Gottesidee gelangt sind, solange die religiösen 
Anschauungen nicht durch sittliche und wissenschaftliche Bildung 
vollständig gereinigt sind, kann der Gottesbegriff nicht als Ziel 
der Bildung hingestellt werden. Davon sind wir noch weit ent- 
fernt, wahre Sittlichkeit (als der innersten Freiheit entspringend) 
und kirchliche Sittlichkeit (als äufsere Werkheiligkeit) stehen 
sich geradezu als unversöhnliche Gegensätze gegenüber. 

Der Begriff der Glückseligkeit, den Frohschammer zum 
Prinzip der Ethik und Pädagogik erwählt, ist allerdings auch 
ein wechselnder, aber er ist doch der Erfahrung zugänglich. 
Der Gottesbegriff läfst sich nie klar erfassen, das Wesen des 
Unendlichen ist es ja, dem Endlichen unertafsbar zu sein. Das 
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Gefühl der Glückseligkeit ist dagegen durch die subjektive, von 
jedem Einzelnen zu machende Erfahrung gegeben. Die Ge- 
staltung des Gottesbegriffes hängt auch von gewissen objektiven 
Faktoren ab, die der Macht des Einzelnen entzogen sind. Wenn 
nun Gottähnlichkeit nicht das absolute Ziel der Erziehung sein 
kann , so darf doch dasselbe nie aufser Acht kommen. Die 
Religion ist ein ideales Gut der Menschheit, das bei der Er- 
ziehung wirksam sein und durch sie veredelt werden soll. 

Obwohl die Erziehung durchaus versittlichend wirken und 
insbesondere die religiöse Erziehung mit der sittlichen ver- 
schmelzen soll, kann doch auch die Sittlichkeit nicht schlechthin 
als das allbestimmende Ziel der Erziehung gelten. Die For- 
derung der Sittlichkeit ist nur in formaler Beziehung unbedingt 
giltig, nicht in inhaltlicher,, denn der Inhalt wechselt nach den 
Völkern und Zeitaltern; das Sittliche entwickelt sich im Laufe 
der Geschichte, so dafs sein Wesen dem menschlichen Bewufst- 
sein nicht von vornherein klar ist. Das natürliche Gefühl leitet 
zwar meist sicher, es wird jedoch durch die verwickelten ge- 
schichtlich-gesellschaftlichen Verhältnisse verwirrt. Mag man 
auch im Sinne Kants von der Macht des kategorischen Im- 
perativs überzeugt sein und nicht Glückseligkeit, sondern blofs 
Glückswürdigkeit anstreben wollen, so kann man doch das Vor- 
handensein des Gefühls für Glückseligkeit in der Menschen- 
natur und das stete Bündnis derselben auch mit dem Sittlichen 
nicht leugnen. Die Verwirklichung der Idee des Guten »ist 
nur durch Gesinnung und Willen des subjektiven Geistes mög- 
lich und mufs in diesem naturgemäfs, nicht blofs zufällig, son- 
dern der vernünftigen Weltordnung entsprechend einen be- 
glückenden Zustand hervorbringen, innere Beglückung oder 
Glückseligkeit ; so zwar, dafs das menschliche Individuum keine 
Vollkommenheit oder Idee irgendwelcher Art zu verwirklichen 
strebt, ohne sich selbst zum beglückten Ausdruck dafür zu 
machen, — in psychischer Hinsicht wenigstens, wenn auch frei- 
lich nicht immer in äufserlicher , in Bezug auf das, was man 
im gewöhnlichen Leben als Glück zu bezeichnen pflegt«. Der 
psychische Ausdruck des Strebens nach Sittlichkeit ist also stets 
Glückseligkeit. 

Frohschammer fafst den Begriff der Glückseligkeit, wie ange- 
deutet, in einem höheren Sinn. Glückseligkeit wird vor allem 
durch die idealen, geistigen Güter erreicht, ohne dabei die sinn- 
lichen Güter auszuschliefsen. Die Glückseligkeit darf nie rein 
individueller Selbstzweck sein, denn die Idee des Menschen ist nie 
im einzelnen Menschen niedergelegt, sondern in der Gesamtheit. 
Der Altruismus mufs den Egoismus ergänzen. Sie schliefsen 
sich auch nicht aus, da ja derjenige, welcher für andere wirkt, 
in der That zugleich auch für sich selber wirkt. Die eigene 
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Glückseligkeit ist immer bedingt durch die Glückseligkeit anderer. 
Die höchste Glückseligkeit besteht für den Menschen aber darin, 
die Idee des Guten zu verwirklichen. So fällt die Erziehung 
zur Glückseligkeit mit der zur Sittlichkeit in eins zusammen. 
Da die Idee des Menschen nur dann verwirklicht wird, wenn 
sie zu allseitiger Entfaltung und Entwicklung gelangt, so kann 
man auch die freie, harmonische Entwicklung aller menschlichen 
Kräfte als das Ziel der Erziehung betrachten. 

Die Methode der Erziehung ergiebt sich aus der Betrachtung 
des menschlichen Wesens. Das Wesen der Menschennatur ist 
Entwicklung. Bei jeder Entwicklung bethätigen sich zwei Fak- 
toren: die selbständige eigene Entwicklungs- und Gestaltungs- 
macht und zweitens das Bedürfnis nach steter Einwirkung von 
aufsen zur Anregung und Leitung der Selbstthätigkeit. Die 
Selbstbethätigung der menschlichen Natur entstammt ihrem Ur- 
sprung nach dem allgemeinen Weltprinzip, dessen Wesen teleo- 
logisch-plastische Bildungkraft ist. Je nachdem nun die selbst- 
thätige oder aufnehmende Seite der menschlichen Natur betont 
wurde, kamen zwei sich ausschliefsende pädagogische Methoden 
zur Geltung: die dynamische und die mechanische. 

Die mechanische Methode, welche namentlich auf niederen 
Stufen der Kulturentwicklung, wo die Eigenthätigkeit noch wenig 
rege ist, herrschend ist, legt das Hauptgewicht auf die blofse 
Aufnahme des Gebotenen. Ihr Standpunkt ist der der Autorität. 
In Bezug auf den Verstand gebietet die mechanische Methode 
mechanische Gedächtnisübung, Einlernen, Einprägung eines 
fertigen, überlieferten Wissensinhaltes, in Bezug auf den Willen 
verlangt sie blindes Gehorchen, Gewöhnung, auf das Gemüt 
endlich sucht sie bewahrend, verhütend, einschränkend zu wirken. 

Dieser mechanischen Methode gegenüber, welche bei strenger 
Durchführung notwendig lähmend auf die Entwicklung der Geistes- 
kraft und des Charakters wirkt, betont die dynamische die 
Selbstkraft und Selbstthätigkeit, die Selbstbestimmung und Selbst- 
erfahrung. Ein Haupt Vertreter derselben, Rousseau, geht sogar 
so weit, dafs er den Menschen von allen geschichtlichen Be- 
dingungen losreifsen und ganz auf eigene Füfse stellen will. 
Thut immer das Gegenteil des Hergebrachten, und ihr werdet 
recht handeln! Mit diesem Grundsatze wird jeder geschicht- 
liche Zusammenhang beim Erziehungswerke preisgegeben. 

Frohschammer sucht die Einseitigkeit beider Methoden 
durch die Aufstellung des Begriffes der organischen Methode 
zu überwinden. Letztere soll gegenüber jenen beiden Gegen- 
sätzen ein höheres Drittes bilden, in dem sich dieselben er- 
gänzen und durchdringen. Wie beim leiblichen Organismus die 
Selbstentwicklung des Samens und die Einwirkung äufserer 
Verhältnisse, die Aufnahme des äufserlich dargebotenen Stoffes 
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thätig ist, SO auch im seelischen. Das waltende aktive Prinzip 
ist die freie, schaffende subjektive Phantasie; wie aber im leib- 
lichen Organismus das Bildungsprinzip das Mechanische als 
Mittel der Realisierung benötigt, so ist auch im seelischen 
Organismus das Mechanische als Moment und Mittel der Be- 
thätigung notwendig. Selbst die freieste Thätigkeit des mensch- 
lichen Geistes ist an gewisse mechanische Funktionen, Gedächtnis, 
Übung usw. geknüpft. Man spricht mit Recht von einem see- 
lischen Mechanismus. Die organische Methode der Erziehung 
mufs nun beiden Momenten gerecht werden, in dem Sinne, dafs 
das Mechanische nie als Selbstzweck betrachtet wird, sondern 
als Mittel für das Dynamische. Hauptzweck der körperlichen 
Erziehung ist z. B., dem Geiste ein tüchtiges Werkzeug zu 
seiner Wirksamkeit zu schaffen. Nur so kann Harmonie zwischen 
körperlicher und geistiger Erziehung bestehen. 

Die aktive Kraft des Geistes zeigt sich im Kinde zuerst als 
freie, spielende Phantasie. Es ist von Wichtigkeit, dafs dieselbe 
gefördert und geleitet werde; denn das scheinbar bedeutungs- 
lose Phantasiespiel ist für die Bildung des Menschengeistes von 
gröfster Wichtigkeit, da er dadurch über den Bann und Zwang 
des notwendigen Naturverlaufes zur Freiheit erhoben wird. 
Insofern mag also die Selbstthätigkeit des Phantasielebens ge- 
fördert werden. Da aber diese Freiheit nicht zur Willkür aus- 
arten darf, sondern vernünftige Ordnung ihr eigen sein soll, 
mag wieder ein gewisser Mechanismus geltend gemacht werden. 

Selbstthätigkeit und Mechanismus machen sich auf allen 
Gebieten des Geistes gleichermafsen geltend. Bei der Repro- 
duktion der Vorstellungen verfahren wir z. B. schaffend, indem 
wir vermittels der Phantasie Vorstellungen ins Gedächtnis 
rufen, ohne die vorgestellten, realen Gegenstände vor Augen 
zu haben. Diese Reproduktionsthätigkeit ist jedoch auch an 
gewisse unwillkürliche Gesetze (Assoziation der Vorstellungen) 
gebunden, welche im Mechanismus, Gewohnheit, Übung u. a. 
begründet sind. 

Der Vorzug des Menschen vor den Tieren besteht ins- 
besondere in der Ausbildung geistiger Selbstthätigkeit. Er 
verarbeitet den aufgenommenen Vorstellungsstoff und be- 
nützt ihn zur Bildung neuer Vorstellungsverbindungen. Diese 
intellektuelle Thätigkeit ist unbedingtes Recht und Pflicht des 
Menschen, denn darin offenbart sich der Vernunftgebrauch. 
Blindes Festhalten am Alten, Bestehenden ist unvernünftig. 
Die freie Bethätigung des Erkenntnisvermögens kann freilich 
auch zu Irrtümern führen, da die subjektive Phantasie oft 
Illusionen für Wahrheiten vorgaukelt. Deswegen ist es eben 
gut, dafs die freie Vernunftthätigkeit des einzelnen an der 
objektiv gewordenen Vernunft aller ihr Mafs finde. »Der 
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Mensch ist zwar ein rationales Wesen, aber auch ein historisches, 
d. h. durch die geschichtliche Entwicklung in seinem geistigen 
Leben so bedingt, dafs er mit seiner Selbstthätigkeit an das 
geschichtlich GegelDene, Überlieferte anzuknüpfen hat.« Auch 
bei der Gemütsbildung mufs die organische Methode zur An- 
wendung gebracht werden, um Harmonie zwischen der Beein- 
flussung von aufsen und der inneren Gegenwirkung herzustellen, 
so dafs keine schädlichen, überwallenden Erregungen das Ge- 
müt überfluten oder andererseits Gefühllosigkeit sich geltend 
macht. Die Familie ist wohl die geeignetste Stätte für Gemüts- 
bildung, denn hier besteht schon von Natur aus ein gemüt- 
liches Verhältnis zwischen den einzelnen Mitgliedern. 

Die Erziehung, welche bewufst solche Einwirkungen ausübt, 
mufs je nach dem Alter, dem Geschlechte, dem Naturell bald das 
mechanische, bewahrende, verhütende, bald mehr das dynamische, 
anregende, die Selbstbethätigung veranlassende Moment zur 
Geltung bringen. Das frühe Alter und die Weiblichkeit ver- 
langt mehr Behütung und Bewahrung, das spätere Alter und 
der männliche Charakter dagegen Entfaltung der Selbstthätigkeit. 
In gleicher Weise handelt es sich bei der Willensbildung bald 
die freie Kraft desselben zu wecken und zu kräftigen oder durch 
Gewöhnung, Gehorsam und Gesetzlichkeit ihn zu regeln. Auch 
hier gilt es als oberstes Gesetz, den Mechanismus der Freiheit 
dienstbar zu machen. Alles Sittliche mufs der freien Selbst- 
bestimmung entspringen; die richtige Auffassung der Freiheit 
liegt aber darin, dafs man sich den objektiven Normen der 
Vernunft fügt, d. h. der Idee des Guten sich unterwirft. Die 
Erziehung mufs nun trachten, sowohl der Freiheit des WoUens, 
der Selbstbethätigung, als auch dem Gesetze, der objektiven 
Notwendigkeit, gerecht zu werden. Das Kind vermag noch 
nicht zur Höhe der Selbstüberzeugung und Selbstthätigkeit sich 
zu erheben, infolgedessen mufs es der Autorität folgen, d. h. 
die mechanische Methode hat bei ihm vorzuherrschen. 

Bei aller autoritativen, bewahrenden und verhütenden Vor- 
sorge mufs der Selbstbethätigung immer Spielraum zu mög- 
licher und unbehinderter Bethätigung gewährt werden, denn die 
Grundbedingung wirklicher Charakterbildung ist doch die Selbst- 
bethätigung. Das mechanische Moment darf bei der Willensbildung 
jedoch nie unterschätzt werden. Durch Übung und Gewohnheit 
wird z. B. eine bestimmte stetige Willensrichtung und Hand- 
lungsweise bewirkt, welche die Voraussetzung eines festen sitt- 
lichen Charakters büdet. Allerdings darf die sittliche Bildung 
nie in blinde Gewöhnung und Unterwerfung ausarten, die Mög- 
lichkeit einer freiheitlichen Motivierung mufs immer offen 
stehen. 

Zu den äufseren, mechanischen Mitteln der Willensbildung 
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gehören auch Strafe und Lohn. Körperliche Strafe wirkt nicht 
positiv bessernd, sondern nur abschreckend vom Bösen. Sie 
hat ihre Stelle dort, wo die Seele noch wenig selbständig ge- 
worden ist, wo das Seelische mit dem Leiblichen noch so enge 
verbunden ist, dafs eine körperliche Einwirkung auch das Seelische 
betrifft. Wo der Geist bereits zu genügender Selbständigkeit 
erwachsen ist, darf die körperliche Strafe nicht zur Anwendung 
kommen, hier mufs die Strafe auf das Geistige in der Form 
von Ehrenstrafen usw. übertragen werden. Letztere sollen 
freilich mit Vorsicht verhängt werden, da sie bei regem Ehr- 
gefühl statt zu bessern, verbittern können. Jede Strafe soll 
aber ein gutes Ziel verfolgen und nichts weiter sein, als eine 
Bedrohung, eine Warnung, um in die rechte Bahn einzulenken. 
Wie die Strafe, so ist auch die Belohnung bei der Erziehung 
nicht zu entbehren. Sie findet ihre psychologische Begründung 
in dem Streben des Menschen nach Lust. Mag man auch die 
Lust als absolutes Prinzip des Handelns verwerfen, so mufs 
man doch anerkennen, dafs sie eine relative Bedeutung für die 
Sittlichkeit besitzt, da der Mensch eher Lust- als Unlustmotiven 
folgt. Man kann insbesondere von einem Wesen, das sich 
noch nicht zur Höhe eines interesselosen, einsichtigen Strebens 
nach dem Guten erhoben hat, nicht verlangen, dafs es das 
Gute rein um seiner selbst willen erstrebe. Durch die Aussicht auf 
Belohnung drängt sich in unser Handeln nicht etwa unbedingt 
ein äufserer Zweck ein, sondern eine vernünftige Belohnung 
wird nur als Anerkennung für Pflichterfüllung zu geben sein, 
und zwar als eine Anerkennung, die nicht so sehr auf das Ver- 
halten des einzelnen als auf die sachliche Bedeutung des Guten 
für die Gesellschaft sich bezieht. 

Obwohl die Familie die natürliche Grundlage, die natur- 
gemäfseste Stätte für die Erziehung bildet und ihr der wichtigste 
Anteil an der Erziehung gebührt, insbesondere was die erste 
Bildung des Menschen betrifft, so kann die Erziehung doch 
nicht in der Familienerziehung aufgehen, sondern mufs in be- 
rufsmäfsiger, planmäfsiger Erziehung und Bildung durch einen 
besonderen Lehrstand ihre Ergänzung und Vollendung finden. 
Die Schule hat nicht blofs zu unterrichten, sondern auch zu 
erziehen. Beim Unterrichte sollen wie bei der Erziehung das 
dynamische und das mechanische Prinzip gleichermafsen zur 
Geltung kommen. Durch das Lernen soll die Selbstthätigkeit 
des Schülers im Denken geweckt werden, andererseits setzt 
aber selbständiges Denken wieder eine sichere mechanische 
Denkfertigkeit als Mittel des Verstandes und der Phantasie 
voraus. Den Mittelpunkt alles Erziehens und Unterrichtens 
mufs die Hinlenkung zum Idealen bilden. Die Schule hat vor- 
nehmlich die Aufgabe, für die idealen Güter des Daseins 
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empfänglich zu machen, dieselben nach ihrer Bedeutung und 
ihrem wahren Werte schätzen zu lehren gegenüber den niedrigen, 
nichtigen Genüssen und Scheingütern des Daseins. 

Insofern der Staat und die Kirche die Schulen in ihre Ob- 
hut nehmen und bezügliche Einrichtungen in denselben treffen, 
gehören sie auch zu den Organen der Erziehung. Während 
ursprünglich Staat und Kirche in ihrem Bestände und in ihren 
Bestrebungen eins waren, trat in der Neuzeit ein Zwiespalt ein 
und von jeder Seite wird die Schule als eigenstes Gebiet be- 
ansprucht. Wie der Staat sich zum Kultur Staat herausbildete, 
suchte er die Erziehung und den Unterricht ganz in seine 
Hände zu bekommen. Es wäre trotzdem denkbar, dafs der 
Staat mit der Kirche Hand in Hand ginge, wenn er einfach der 
Kirche seinen »weltlichen Arm« zur Verfügung gestellt hätte. 
Es bildete sich jedoch ein Gegensatz zwischen kirchlicher und 
weltlicher Wissenschaft heraus, der sich zum kirchenfreundlichen 
und kirchenfeindlichen zuspitzte, und der Staat geriet dadurch 
als Vertreter weltlicher Wissenschaft mit der Kirche in Streit. 
Während die letztere an den positiven Dogmen festhält und 
darnach nicht blofs die Glaubensanschauungen, sondern auch 
die Wissensbestrebungen bemifst, fordert oder auch unterdrückt, 
tritt der Staat als der Schutzherr eines freien, fortschrittlichen 
Wissens auf. Diese Entzweiung hatte ihr Gutes, da sie die 
moderne Kultur mit ihren Fortschritten ermöglichte; sie hatte 
aber auch ihr Schlechtes, da ein klaffender Zwiespalt in das 
geistige Leben der Völker, eine Verwirrung der Überzeugungen 
eintrat. Diese Disharmonie muis ihre Ausgleichung finden, 
schon im Interesse des einheitlichen, in nichts gestörten Ver- 
laufes der Erziehung. Da der Staat offenbar im Rechte ist, 
wenn er die ungehinderte Entfaltung der Vernunftthätigkeit, 
die möglichste Entwicklung aller geistigen Kräfte und Anlagen 
fordert und begünstigt, so darf sich die Kirche ihm hierin nicht 
feindlich entgegenstellen und mufs ihm die oberste Leitung der 
Schule zugestehen ; trotzdem soll aber auch der Kirche ihr Ein- 
flufs auf die Jugenderziehung gewahrt werden, denn die Religion 
ist eines der kostbarsten idealen Güter der Gesellschaft. Wenn 
die Kirche ihre Aufgabe im Sinne der wahren Religiosität er- 
füllen will, so darf sie ihre Thätigkeit nicht in etwas Aufseres, 
kirchliche Werkheiligkeit, Festhalten an unverstandener Dog- 
matik usw. verlegen, sondern mufs sich im Sinne einer alle 
Menschen umschliefsenden, sittlichen Religion herausbilden. 
Sobald die Kirche den Staat in seiner Kulturaufgabe nicht 
hindert und die sittlichen Bestrebungen desselben fördert, 
Nächstenliebe verbreitet und bei allen Handlungen das Bewufst- 
sein eines Höheren weckt, kann sie mit dem Staate in schönstem 
Vereine wirken. Der Staat wird aber mit Recht der Kirche 
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entgegentreten j sobald sie Hader und Zank, Unduldsamkeit und. 
Hais in das Gebiet der Erziehung bringt, denn dann kann sie 
nimmer gedeihen. In diesem Sinne spricht sich Frohschammer 
gegen eine streng konfessionelle Schule aus. 

Dafs das von Frohschammer freilich nur in kurzen Zügen 
entworfene System der Pädagogik reich an anregenden Ge- 
danken ist, die eines Ausbaues bedürfen, dürfte nach dem Dar- 
gestellten ohne weiteres einleuchten. Insbesondere erhält die 
Fröbelsche Erziehungstheorie durch Frohschammers Lehre von 
der Phantasie als dem Grundprinzip des Weltprozesses gewisser- 
mafsen ihre philosophische Begründung. Frohschammer selbst 
weist auf den Zusammenhang seiner Ideen mit denen Fröbels 
hin. Letzterer fafst den Menschen als ein selbstthätiges Wesen 
auf. Alle Selbstthätigkeit ist Entwicklung. Diese erfolgt 
aber nicht gesetzlos und zufällig, sondern steht unter den Ge- 
setzen der Menschennatur oder, da letztere eins ist mit der 
Natur überhaupt, unter den Naturgesetzen. Jedes Naturgesetz 
ist Entwicklungsgesetz. Die normale Entwicklung des Menschen 
beginnt mit der Kindheit ; da die Entwicklung des Keimes von 
entscheidender Bedeutung für alle Zukunft ist, mufs der Jugend- 
erziehung besondere Aufmerksamkeit zugewendet werden. Im 
Kinde nun giebt sich der Thätigkeits- und Schaffenstrieb der 
Menschennatur in eigentümlicher Weise kund, nämlich im Spiele. 
Der Erzieher mufs daher dem Spiele besondere Aufmerksamkeit 
schenken. Fröbel hat bekanntlich dies auch gethan. In dem 
von ihm gegründeten Kindergarten sollen ja vornehmlich durch 
richtig ausgewählte Spiele alle Kräfte naturgemäfs entwickelt 
werden. Auch nach Frohschammer ist der Mensch ein selbst- 
thätiges, allenthalben zum Schaffen angelegtes Wesen, dessen 
Schaffenstrieb geweckt und bei der Selkstentwicklung geleitet 
werden mufs. Die Beschaffenheit der subjektiven Natur ist 
nach Frohschammer auch eins mit der Beschaffenheit der all- 
gemeinen Natur; denn wie der Mensch aus der Natur, so 
wuchsen beide aus dem objektiven Weltprinzipe, der Welt- 
phantasie hervor. In den Schöpfungen der subjektiven und ob- 
jektiven Phantasie sind nicht blofs Prinzip und wirkende Ur- 
sachen gleichartig, sondern auch Endzweck oder Ziel; denn 
auch die unbewufste Natur gestaltet sich zweckmäfsig, ist Idee- 
realisierung, wie letztere das Ziel unseres bewufsten subjektiven 
Wirkens ist. >Da des Menschen Grundkraft schöpferisch ist 
und sich als solche zu bethätigen sucht, unbewufst in Trieben 
und bewufst in Willensakten, die von Vorstellungen (Phantasie- 
gestaltungen) bestimmt werden, so ist das Wichtigste für die 
Erziehung, gerade dieser Grundkraft des Geistes (der Phantasie, 
aus der ja dieser selbst hervorgeht) besondere Rechnung zu 
tragen, wie sie denn auch schon in der Bildungs- und Schaffens- 
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lust bei den Spielen sich zu bethätigen sucht. Die Erziehung 
hat durch rationelle Leitung nur dahin zu wirken, daf3 die 
freie, willkürlich waltende Phantasie sich allmählich rational er- 
fülle, sich mit dem Gesetze vermähle und dadurch Denkkraft 
und rationaler Geist werde.« ^) 



II. 

Eduard yon Hartmann. 



Kein moderner Philosoph hat so grofse Erfolge zu ver- 
zeichnen gehabt als Eduard von Hartmann. Er ist einer der 
wenigen, welche es vor wenigen Jahrzehnten, in einer der Philo- 
sophie so abholden Zeit, gewagt haben, mit einem System der 
Philosophie in die Welt zu treten. Das naturwissenschaftliche 
Denken bestimmte zu Ende der sechziger Jahre fast ausschliefs- 
lich die Geister, und alles, was irgendwie an spekulative Philo- 
sophie erinnerte, wurde mit Verachtung zur Seite geschoben, 
obwohl die Naturhistoriker wider Willen nur zu sehr in einen 
naturwissenschaftlichen Dogmatismus verfielen und spekulativ 
gewonnene Hypothesen als Induktionsergebnisse bezeichneten. 
Die spekulative Philosophie hatte mit ihren aprioristischen 
Träumereien das Vertrauen auf ihre Wissenschaftlichkeit ein- 
gebüfst; war sie ja doch mit den Thatsachen der Erfahrung in 
offenkundigen Widerspruch und Gegensatz gekommen, so dafs 
man sie für unfähig erklärte, das Daseinsproblem zu lösen. 
Infolge der Unabweisbarkeit der philosophischen Fragen über- 
nahm nun die Naturwissenschaft die Beantwortung derselben, 
im Selbstvertrauen nur zu leicht sich zufrieden gebend. Da 
erschien die »Philosophie des Unbewufsten«. Sie kennzeichnete 
klar die Unzulänglichkeit der naiv -empirischen Ansicht des 
Materialismus ; andererseits anerkannte sie jedoch die Bedeutung 
der induktiven Methode. Der natürliche Weg, um die Er- 
scheinungen zu erkennen, ist, dafs man von ihnen selbst aus- 
geht und sie aus den Ursachen zu begreifen sucht. Ver- 
möchten wir von alHn Erscheinungen in der Welt die letzten 
Ursachen zu begreifen, so wäre die induktive Wissenschaft voll- 
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endet. Davon sind wir aber noch weit entfernt. Die Induktion 
gewährt zwar schätzenswerten Baugrund für ein einheitliches 
System der Wissenschaft, kommt aber nicht zu den letzten 
Prinzipien selbst. Die deduzierende Spekulation gewährt uns 
wohl ein oberstes Prinzip; aber sie kann nicht die Notwendig- 
keit desselben beweisen. Sie kommt über den Begriff der 
Möglichkeit nicht hinaus ; wird das oberste Prinzip abge- 
lehnt, so fallen auch alle Folgerungen, die daraus folgerichtig 
abgeleitet wurden. Jedes spekulative System ermangelt daher 
der Notwendigkeit in der Erklärung der Wirklichkeit. Hart- 
mann sucht nun beide Wege zu eiren; er erkennt es als die. 
Aufgabe der Gegenwart, »die spekulativen Prinzipien mit den 
bisher höchsten Ergebnissen der induktiven Wissenschaft nach 
induktiver Methode zu verbinden, um hierdurch die allgemein 
zugängliche Brücke zu den Prinzipien zu schlagen, und diese 
bisher blofs subjektiven Überzeugungen zur objektiven Wahr- 
heit zu erheben«. »Spekulative Resultate nach induktiv-natur- 
wissenschaftlicher Methode!« wird zum Motto seines Haupt- 
werkes. In diesem Versuche, die induktiv -naturwissenschaft- 
liche Denkungsart mit der deduktiv-spekulativen zu verbinden, 
mag er gelungen sein oder nicht, liegt das unbestreitbar grofse 
Verdienst des Philosophen, das ihm dauernd einen Ehrenplatz 
in der Geschichte der Philosophie sichern wird.^) Hartmann 

') Hartmanns System gehört entschieden der idealistisch - meta- 
physischen Richtung an. Der Philosoph hat den Monismus Spinozas 
mit dem teleologischen Individualismus Leibnizens, die Naturphilosophie 
Schelling-Schopenhauers mit der Geistesphilosophie Hegels verschmolzen 
und zu einem monistischen teleogischen Evolutionismus ausgebildet. 
Hartmann vollzog diese Synthesen vom Standpunkt der modernen natur- 
wissenschaftlichen Welterklärung, und er erhoffte dadurch die philo- 
sophische und naturwissenschaftliche Weltanschauung zu versöhnen. Bis 
zu einem gewissen Grade hat der Philosoph dies auch erreicht, er zeigte 
vor allem die Ergänzungsbedürftigke itdes naturwissenschaftlichen Realis- 
mus durch eine idealistische Metaphysik. Darin liegt das Verdienst der 
Hartmannschen Philosophie. Dasselbe beschränkt sich aber — abge- 
sehen von den Einzelheiten des Hartmannschen Systems, die auch los- 
gelöst von demselben bleibenden Wert besitzen — mehr aufdasblofse 
Ausprechen des Prinzipes, dafs das exakte und spekulative Denken 
vereint werden müssen, und die daraus hervorgehende Anregung, welche 
damit dem philosophischen Nachdenken gegeben wurde. Das Hart- 
mannsche System selber hat den Ausgleich nicht zu Stande gebracht, 
mag dies nun in der Natur der Sache gelegen sein oder in der Unvoli- 
kommenheit des Versuches. Die Philosophie des Unbewufsten ruht 
wesentlich auf spekulativen Voraussetzungen. Die Erfahrungsthatsachen, 
durch welche die Metaphysik induktiv begründet werden soll, werden 
nicht ohne Rücksicht auf die bereits für den Philosophen feststehenden 
metaphysischen Anschauungen verwertet, oder es werden auch »Er- 
fahrungsergebnisse« der Naturwissenschaft zur induktiven Begründung 
verwertet, die in Wahrheit nichts weniger als dies sind, sondern bei 
tiefer Betrachtung als Erzeugnisse des spekulativen Denkens zu be- 
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hat mit vollem Bewufstsein die Aufgabe der Philosophie der Gegen- 
wart erfafst, und ihm ist es wohl auch vorzüglich zu danken, 
dafs die Geister wieder für die Philosophie gewonnen wurden 
und die Berechtigung und Lebensfähigkeit derselben als einer 
selbständigen Wissenschaft anerkannten. 

Aufgabe alles Philosophierens war es stets, eine einheit- 
liche, widerspruchslose Erklärung für den Inbegriff des Seienden 
zu erlangen. Die Forderung nach einer einheitlichen Welt- 
erklärung scheint nun schon zu scheitern an dem Dualismus 
von Natur und Geist. Gelingt es eine Brücke zwischen beiden 
Gebieten zu schlagen, so steht einer monistischen Erklärung 
nichts im Wege. Bisher hat man an dem Gegensatze der be- 
wufstlosen Materie und des bewufsten Geistes festgehalten und 
das Problem in der Weise gelöst, dafs man ein Prinzip auf das 
andere zurückführte (Materialismus und Idealismus). Jeder 
dieser Versuche wird in seiner -Abstraktheit der Wirklichkeit 
nicht gerecht; die Wahrheit kann nur in der Identitätsphilosophie 
liegen, welche eine bewufste Materie und einen unbewufsten 
Geist annimmt. Natur und Geist sind dem Prinzipe nach eins, 
sonst könnten sie nicht so untrennbar verbunden sein. Die 
Einheit dieses Prinzipes findet Hartmann im Begriffe des Un- 
bewufsten. Er zeigt, wie auf allen Gebieten der Natur uns 
tausende von zweckmäfsigen Erscheinungen begegnen. Einen 
Zweck hat nur ein vorgestellter und gewollter Vorgang. Der 
Zweck setzt demnach ein geistiges Prinzip voraus. Ich mufs 
also bei Betrachtung der Zweckmäfsigkeit in der Natur auf das 
Wirken geistiger Ursachen zurückschliefsen, wenngleich letzteres 
der unmittelbaren Erkenntnis nicht offen liegt. Eine geistige 
Ursache materieller Vorgänge kann nur in geistiger Thätigkeit be- 
stehen, in einer Richtung des Willens auf die Vorstellung des 
materiellen Vorganges, der bewirkt werden soll. Den materiellen 
Vorgängen fehlt nun ein Bewufstsein im Sinne des hellen Be- 
wufstseins ; infolgedessen müssen wir, wenn wir nicht zu einem 
transcendenten Bewufstsein die Zuflucht nehmen wollen, das 
von aufsen her die Zweckmäfsigkeit in die Dinge hineinbringt, 

zeichnen sind. Die psycho-physiologischen Theorien, welche Hartmann 
zur Erklärung der Erfahrungsthatsachen verwertet, um die Realität 
des Unbewufsten darzuthun, stehen mehr oder minder unter meta- 
physischer Voraussetzung. Infolgedessen ist auch Hartmanns System 
wesentlich ein deduktiv metaphysisches und nicht den philosophischen 
Systemen zuzurechnen, welche wahrhaft eine Vermittlung zwischen dem 
exakten und dem philosophischen Denken geschaffen haben. Sein 
System fügt sich am ungezwungensten an die Richtung der idealistischen 
Metaphysiker an, also an die Systeme, welche sich mehr oder minder 
als Fortbildungen des älteren Rationalismus erweisen. Hartmann stellt 
sich selbst wiederholt als letzten in der Reihenfolge: Spinoza — Leib- 
niz — Kant — Hegel — Schelling — Schopenhauer — Hartmann. 



Die Bedeutung der Philosophie der Gegenwart fü r die Pädagogik. 37 

womit der Monismus preisgegeben würde, ein immanentes un- 
bewufstes Prinzip voraussetzen. Ohne die Wirksamkeit des 
letzteren würden wir all die zweckmälsigen Erscheinungen im 
Natur- und auch im Geistesleben, sofern sie nicht Ergebnis 
einer bewufsten Willensthätigkeit sind, nicht zu erklären ver- 
mögen. Das Unbewufste bildet und erhält den Organismus, 
stellt in der organischen Heilwirkung, die gewifs nicht Ergebnis 
des bewufsten Vorstellens und Wollens ist, innere und äufsere 
Schäden desselben her, macht sich geltend in den zweck- 
mäfsigen Mechanismen der reflektorischen Bewegungen, wie auch 
selbst die bewufste Bewegung nur unter Voraussetzung unbe- 
wufster Vorstellungen, Schlufsfolgerungen und Willenserregungen 
denkbar ist. Am bedeutsamsten und offenkundigsten verrät 
sich die Wirksamkeit des Unbewufsten im Instinkte. Der In- 
stinkt ist zweckmäfsiges Handeln ohne Bewufstsein des Zweckes. 
Nun sind die wichtigsten Bethätigungen des Individuums, wie 
Selbsterhaltung und Gattungserhaltung, rein durch den Instinkt 
geleitet; der Instinkt tritt da ein, wo ein bewufstes Denken 
nicht ausreicht, z. B. hei der Sprach- und Staatenbildung des 
Menschen. Die Geschlechtsliebe, die Elternliebe, das sittliche 
Handeln, das Denken, das künstlerische Fühlen und Schaffen, 
kurz alles, was für das Dasein Bedeutung hat, ist bedingt durch 
das Unbewufste, so dafs die ganze Menschheitsentwicklung in 
ihrer Einheitlichkeit und Planmäfsigkeit letzlich als ein Geschenk 
desselben erscheint. »Alles, was irgend das Bewufstsein zu 
leisten vermag, kann vom Unbewufsten ebenfalls geleistet werden, 
und zwar immer noch treffender und dabei schneller und für 
das Individuum bequemer, da man sich für die bewufste Leistung 
anstrengen mufs , während die unbewufste von selbst und 
mühelos kommt.« Obwohl nun das Unbewufste die Leistungen 
der bewufsten Vernunft überbietet und demgemäfs ein Über- 
bewufstes genannt werden könnte, so mufs man trotzdem dem 
Bewufsten für uns den Vorrang zuerkennen; denn nur das, 
was einem bewufst ist, hann unser Eigen genannt werden, auf 
das wir bauen können, während das Unbewufste etwas Unbe- 
greifliches, Mystisches ist, von dessen blofser Gnade wir ab- 
hängig sind. »Das Bewufste hat man als alle Zeit fertigen 
Diener, dessen Gehorsam man stets erzwingen kann, -- das 
Unbewufste schirmt einen wie eine Fee und hat immer etwas 
unheimlich Dämonisches. « 

Aus der Zweckmäfsigkeit der Welt ergiebt sich die All- 
weisheit des Unbewufsten. Jedes Eingreifen desselben tritt 
gerade in dem angemessensten Augenblicke ein. Da das Un- 
bewufste in Thätigkeit trat, um die Welt in Wirklichkeit zu 
setzen, ruhten in ihm als dem Inbegriff des Möglichen auch 
alle möglichen Welten, Weltziele und Weltzwecke. Da das 
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Unbewufste das Allweise, Irrtumslose und das von der gröfsten 
Zweckmäfsigkeit erfüllte Weltprinzip ist, so darf man annehmen, 
dafs die bestehende Welt die beste von allen möglichen sei. 
Trotzdem kann aber diese Welt noch immer herzlich schlecht 
sein, da d^e Bestmöglichkeit noch nicht das Mindeste über ihre 
Güte aussagt. Die Welt ist nun zwar die beste unter ver- 
schiedenen möglichen, sie ist aber doch schlechter als keine. 
Hartmann sucht den Beweis für letzteres empirisch zu erbringen. 
Das Leid überwiegt bedeutend die Lust. Der Kulturfortschritt 
mehrt nur die Unlust, die Naturvölker sind glücklicher als die 
Kulturvölker, die niederen Stände erlangen leichter Befriedigung 
als die gebildeten, die Dummen leichter als die Klugen. Mit der 
fortschreitenden Entwicklung der Menschheit steigt sowohl das 
Elend selbst, als auch das Bewufstsein davon. Die Behauptung, 
dafs der Fortschritt das Glück der Menschheit mehre, beruht 
auf ganz oberflächlichem Schein. Nicht das goldene Zeitalter 
haben wir vor uns, sondern das eiserne. »Wie die Last dem 
Träger um so schwerer wird, einen je weiteren Weg er sie 
trägt, so wird auch das Leiden der Menschheit und das Be- 
wufstsein ihres Elendes wachsen uud wachsen bis ins Unend- 
liche.« Wenn auch die Menschheit endlich schon zu jener ent- 
sagungsvollen Ruhe gelangt sein wird, in der man kein Leid 
mehr empfindet, höchstens Mitleid, so hört doch die Unlust 
nicht auf zu sein. Zu hoflfen giebt es einst nichts mehr, denn 
mit dem Ende unseres Planeten hat auch die Hoffnung aus- 
gebrannt; somit wäre das höchst Erreichbare nunmehr Schmerz- 
losigkeit, da positives Glück nicht zu erhoffen ist ; die Mensch- 
heit hat endlich die Thorheit alles Strebens eingesehen und 
sehnt sich nur noch nach der Erlösung im Nichts. Da also 
alles Irdische mehr Unlust als Lust mit sich bringt, wäre das 
Nichtsein der Welt besser als ihr Sein, und die Weltentwicklung 
mufs daher notwendig, wenn das Weltprinzip, das Unbewufste, 
ein Allweises ist, zu einer Verneinung des Willens zum Leben 
führen. Da alles Wollen zur Unseligkeit führt, kann das beste 
Weltziel nur in der Erlösung des Intellektes vom Willen, in 
der Bekämpfung und endlichen Vernichtung des Wollens liegen. 
Diesem Ziele, der allgemeinen Welterlösung, müssen wir dem- 
nach mit allen Mitteln zustreben. Im Weltprozesse handelt es 
sich darum, wieder gut zu machen, was der unvernünftige Wille 
schlecht gemacht hat. Die heller und heller hervorstrahlende 
Vernunft mufs zum Siege über die Unvernunft des blinden 
Wollens verhelfen. Um zu diesem Ziele zu gelangen, heifst es 
nicht die Hände in den Schofs legen und klagen über das 
Elend der Welt, sondern nur durch volle Hingabe an das Leben 
und seine Schmerzen kann etwas für die Welterlösung geleistet 
werden. So finden wir Versöhnung mit dem Leben. Es ist 
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wert gelebt zu werden, da wir durch rechte Erfüllung des Lebens 
wirklich etwas leisten können. Optimismus und Pessimismus 
erscheinen auf diese Weise geeint. Der eudämonologische 
Pessimismus verträgt sich mit dem evolutionistischen Optimis- 
mus sehr wohl. »Der Pessimismus ist (metaphysisch) im »Dafs«, 
der Optimismus im »Was und Wie« der Welt gegründet; die 
Erlösungsbedürftigkeit der Welt hat ihre Wurzel im Ursprung 
des »Dafs«, die Erlösungsfähigkeit im Ursprung des >Was«, die 
erstere im alogischen Willen, die letztere in der logischen Idee 
des Absoluten.« 

Von diesem metaphysischen und ethischen Standpunkte 
aus entwickelt Eduard von Hartmann auch seine Erziehungs- 
ideen. Er hat dieselben vorzüglich niedergelegt in der Ab- 
handlung »Kann der Pessimismus erziehlich wirken?«*) 

Die herkömmlichen pädagogischen Systeme fufsen sämtlich 
auf dem eudämonistischen Optimismus. Das Entwicklungsziel 
der Menschheit wird in der Glückseligkeit derselben erblickt, 
und man ist davon überzeugt, wenigstens annäherungsweise 
dasselbe erreichen zu können, indem es sich blofs darum handle, 
durch die Erziehung die richtigen Bedingungen zu schaflfen, 
welche die Glückseligkeit zur Voraussetzung hat; diese Be- 
dingungen liegen darin, dafs die Menschen in Sittlichkeit, im 
Wissen und Können immer tüchtiger werden. Eine wahre Er- 
ziehung hat dies immer als ihre Aufgabe betrachtet und es 
auch erreicht. Hartmann sucht nun darzuthun, dafs vom Stand- 
punkte des eudämonologischen Optimismus überhaupt keine 
sittliche Weltanschauung gewonnen werden könne. Nach der 
Kritik, welche Kant den eudämonistischen Moralprinzipien zu- 
teil werden liefs, scheint jeder Versuch, den Eudämonismus zu 
retten, als anachronistisch. Mehr oder minder führt eine Glück- 
seligkeitslehre immer nur zu einer selbstischen Scheinsittlichkeit, 
zu ethischem Materialismus. Der Eudämonismus schärft dem 
Menschen ein, dafs derselbe alles nur um den Lohn der eigenen 
Glückseligkeit thue, und macht ihn damit eigennützig, indem 
er lehrt, dafs es nicht in seiner Natur gelegen sei, das Gute 

^) Pädagogische Studien. Herausgegeben von W. kein. N. F. 
Jahrgang 1890, Hft. 3, S. 129 — 150. Wieder abgedruckt in Hartmann, 
Ed. V , Zur Geschichte und Begründung des Pessimismus. 2 erweiterte 
Aufl. Leipzig. 1891. S. 175 — 203. 

Vgl zum Obigen insbesondere folgende Werke des Philosophen : 
Philosophie des Unbewufsten. 10. erw. Aufl. Leipzig. 1891. — Das sitt- 
liche Bewufstsein (Phänomenologie des sittlichen Bewufstseins. Pro- 
logomena zu jeder künftigen Ethik) 2. durchgesehene Aufl. Leipzig. 
1886. — Die Religion des Geistes. Berlin. 1882. — Gesammelte Aufsätze 
und Studien gemeinverständlichen Inhalts. Berlin. 1876. — Zur Geschichte 
und Begründung des Pessimismus. 2. erw. Aufl. Leipzig. 1891. (Be- 
sonders das Kapitel: Zur Begründung und Rechtfertigung des Pessimis- 
mus.) — Moderne Probleme. 2. vermehrte Aufl. Leipzig. 1888. 
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um seiner selbst willen zu thun. Der Optimismus bestärkt die 
menschliche Natur in ihrer Schwäche: durch stetes Verheifsen 
von Glückseligkeit als Lohn verhindert er eine reine, uneigen- 
nützige Hingebung, männliche Entsagungsfähigkeit. Statt einer 
entsagungsvollen Pflichttreue im Dienste der Tugend wird ein 
egoistisches Strebertum gezeitigt, das dem Glücke nachjagt und 
die Förderung idealer Ziele zum Mittel der Befriedigung des 
persönlichen Ehrgeizes erniedrigt. In der Gegenwart ertönen 
immer lauter die Klagen, dafs trotz dem blühenden Zustand 
unseres Schulwesens, trotz der ausgebildeten Erziehungstheorie, 
trotz der gesteigerten Intelligenz, trotz der Hebung des Volks- 
wohlstandes der ideale Sinn der heranwachsenden Geschlechter 
im Sinken begriffen sei. Genufssucht, Selbstsucht, in ihrem 
Gefolge die Unzufriedenheit machen sich breit und vergiften 
den Idealismus ; statt nach idealen Gesichtspunkten urteilt man 
vom Standpunkte der nüchtern berechneten Nützlichkeit. Wo- 
her mag dies kommen, fragt Hartmann, dafs Erziehung, Moral 
und Religion J ihre idealisierende Kraft eingebüfst haben, trotz- 
dem man es sich gerade in der Gegenwart auf alle Weise an- 
gelegen sein läfst, sie zu heben und im Volke zur Wirksamkeit 
kommen zu lassen? Es geschieht in dieser Hinsicht doch un- 
gleich mehr, als etwa vor hundert Jahren.? Sollte nicht ein 
innerer Widerspruch die Motivationskraft jener drei idealen 
Faktoren unterbinden? >Alle drei haben die früher besessene 
Motivationskraft offenbar erst seit der Aufklärungsperiode des 
vorigen Jahrhunderts verloren, als die bis dahin pessi- 
mistische Grundlage der christlichen Weltanschauung durch 
eine optimistische ersetzt wurde.« Also nur dann ist ein 
Heil zu erhoffen, nur dann kann der noch vorhandene Rest 
von Idealismus vor völligem Untergange gerettet und neu be- 
lebt werden, wenn man das eudä monistische Prinzip wieder aus 
der Erziehung entfernt, wenn man den Glückseligkeitswahn des 
Optimismus, der alle jene Gefahren beschworen, preisgiebt und 
zur pessimistischen Pädagogik zurückkehrt. »Will die Pädagogik 
zur Pflichttreue, zur Hingebung an die Sache, zur Arbeit um 
Gotteswillen erziehen, will sie [die Pflicht und Schuldigkeit an 
die Stelle des Strebens nach eigener Lust setzen, so mufs sie 
vor allen Dingen eine Ethik lehren, welche nicht selbst 
auf eudämonistischen Grundlagen beruht und nicht mit der 
egoistischen Pseudomoral zusammenfällt. Mag dies nun eine 
heteronome oder eine autonome Moral sein, jedenfalls mufs sie 
die Selbstverleugnung, die Bekämpfung des Egoismus zu ihrer 
negativen Voraussetzung haben, mufs also, um für sich über- 
haupt Platz in den Seelen der Zöglinge zu gewinnen, die Wahr- 
heit des Pessimismus voraussetzen.« 

Inwiefern kann denn nun der Pessimismus erziehlich wirken? 
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Ist denn der Pessimismus nicht notwendig schädlich? Wenn 
die Ansicht verbreitet würde, dafs das Nichtsein besser ist als 
das Sein, dafs die Weltentwicklung daher auch zu diesem Ziele 
hinleite und wir all unsere Kräfte der Erlösung vom unentrinn- 
baren Leide widmen müssen, würde da nicht Verzweiflung der 
Menschen Herz befallen, so dafs sie mutlos die Hände sinken 
lassen angesichts des trostlosen Schicksals, dem sie nicht ent- 
weichen können? Würde nicht alle Frische und Freudigkeit 
zum Leben und Handeln entschwinden und vielleicht dem Welt- 
schmerze sogar ein mephistophelisch angehauchter Galgenhumor 
folgen, der an dem Elend sich weidet und die Lust des Augen- 
blickes als das Einzige hinstellt, was die Hölle des Daseins 
etwas vergessen machen kann? Mufs nicht die Erziehung mit 
allen Kräften darnach trachten, dafs eine solche Lehre keine 
allgemeine werde? Um darauf antworten zu können, müssen 
wir vor allem klar werden, welcher Art der ethische Pessimis- 
mus ist, den Hartmann lehrt. 

Der herkömmliche Pessimismus tritt in dreierlei Formen 
auf: als Entrüstungspessimismus, quietistischer Pessimismus und 
Miserabilismus. Der Entrüstungspessimismus ist der Ausdruck 
der Enttäuschung über den Widerspruch der Wirklichkeit mit 
abstrakten Idealen. Wer in Unkenntnis der Welt sich etwa ein 
Idealbild von ihr entwirft und sie darnach dann beurteilt, mufs 
notwendig zu einem unbefriedigenden Ergebnis kommen, das 
ihn umso leidenschaftlicher erregt, je mehr er von der Berech- 
tigung seiner eigenen Weltanschauung durchdrungen ist. Leiden- 
schaftlichkeit trübt aber stets das Urteil und läfst die Dinge 
und Verhältnisse noch schlimmer erscheinen, als sie sind. Der 
Entrüstungspessimismus beruht wesentlich in dem Mangel an 
Welt- und Menschenkenntnis. Je reifer, erfahrener und ein- 
sichtsvoller der Mensch wird, um so milder wird seine Ge- 
sinnung. Den moralischen Entrüstungspessimismus durch Lehre 
und Beispiel schon der Jugend einzuimpfen, sagt Hartmann, ist 
geradezu ein pädagogisches Verbrechen; die Pädagogik muis 
ihn auf das entschiedenste bekämpfen, denn der Jugend kommt 
es zu vor allem, die Welt und die Menschen erst verstehen zu 
lernen, nicht aber über sie zu Gerichte zu sitzen und Ver- 
dammungsurteile zu fällen. 

Fast noch schädlicher wirkt der quietistische Pessimismus, 
welcher angesichts des Leides in der Welt und der Unabstell- 
barkeit desselben die Menschen in thatenlose Entsagung ver- 
senkt und statt zur Entfaltung und Bethätigung der mensch- 
lichen Kräfte zur Verneinung derselben drängt. Für eine 
quietistische Weltanschauung giebt es keine pflichtmäfsige An- 
spannung unserer Kräfte, da kein positiver Beweggrund zum 
Streben sich geltend macht. Die Askese, welche durch sie 
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gepredigt wird, ist nichts anders als eine »pathologische Ver- 
irrung, eine ethische Verrücktheit und eine naturwidrige Mon- 
strosität«. Die Askese ist nichts anders als der Ausflufs eines 
verfeinerten, durch Selbstquälerei verdeckten Egoismus. Der 
Asketiker reifst sich von der Gesellschaft los und sucht, unbe- 
kümmert um Lust und Leid der Nebenmenschen, nur sein 
eigenes Heil. Die Askese ist nicht blofs Narrheit, sondern 
Unsittlichkeit. Wo irgend Quietismus oder Askese sich in die 
Erziehung einzuschleichen drohen, mufs mit aller Macht ihnen 
entgegengearbeitet werden, sonst wird alle Thatkraft und 
Freudigkeit des Wirkens für gemeinsame Ziele vernichtet. 

Der Miserabilismus vereinigt die unerfreulichen Eigen- 
schaften des Entrüstungspessimismus und des quietistischen 
Pessimismus; er gleicht dem ersteren darin, dafs er als Situations- 
schmerz sich äufsert, d. h. als Schmerz über gegebene, zufällige 
individuelle Schicksale und Unglücksfälle. Der von ihm Be- 
fallene klagt über seine gegenwärtige Lage und hofft, dafs alles 
Leid in dauernde Glückseligkeit umschlagen werde, sofern nur 
seine Lebenslage sich verbessere; wenn letzteres nicht ein- 
tritt, hält sich der Betreffende für stets vom Unglück verfolgt, und 
sein Situationsschmerz erhöht sich zum individuellen Lebens- 
schmerz, der sich in der Klage um das eigene Leid Luft macht. 
Läfst die Sorge um das eigene Wohl bei jenen Leuten zu, 
überhaupt noch an Leidensgefährten zu denken, so erweitert 
sich der individuelle Schmerz zum Weltschmerz. Der Welt- 
schmerzler hat an seinem Leide das allgemeine vor Augen und 
verbohrt sich wohl auch mit einer gewissen Lust in dasfelbe. 
Diese weltschmerzliche Sentimentalität ist zwar immerhin edler 
als der individuelle Lebenschmerz, aber sie wirkt erfahrungs- 
gemäfs noch lähmender, da sich mit der Verallgemeinerung des 
eigenenen andauernden Leides die Vorstellung von der Not- 
wendigkeit und Unabänderlichkeit dieses Verhältnisses verbindet, 
und damit ergiebt sich die Zwecklosigkeit der Bethätigung im 
Leben, die Hoffnungslosigkeit hat die Thatlosigkeit zur Folge. 
Da dem Miserabilismus sowohl die wenn auch oft übel an- 
gebrachte Thatkraft des Entrüstungspessimismus, wie andrerseits 
die stille Hoheit der Entsagung des Quietismus abgeht, ist er 
nach jeder Hinsicht unwürdig und schädlich, und es gehört zu 
den wichtigsten Aufgaben der Erziehung, »den Folgen des 
Situationsschmerzes, individuellen Lebensschmerzes und Welt- 
schmerzes vorzubeugen, indem sie diese Wechselbälge des 
Pessimismus überall da, wo sie, wenn auch nur in keimartiger 
Anlage, in der Jugend hervortreten, nachdrücklich bekämpft.« 

Von diesen drei Arten des Pessimismus will Hartmann den 
von ihm vertretenen grundsätzlich unterschieden wissen, indem 
er den Begriff eines eudämonologischen Pessimismus mit dem 
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des teleologisch-evolutionistischen Optimismus verbindet. Er 
sagt: den Wert des Lebens kann man mit einem doppelten 
Mafsstab bemessen; erstens nach der Glückseligkeit, die 
wir während des Lebens erreichen können, zweitens nach der 
Entwicklung und dem Fortschritte sowohl der körperlichen 
als auch der geistigen Organisation und der mit ihm zusammen- 
hängenden Leistungen. Darnach ergiebt sich im ersteren Falle 
ein eudämonologischer Optimismus oder Pessimismus, im 
.letzteren ein evolutionistischer Optimismus oder Pessimis- 
mus. Der eudämonologische Pessimismus behauptet, in em- 
pirischer Hinsicht, dafs in der Welt ein Überschufs von Leid 
über die Lust vorhanden sei, in metaphysischer Hinsicht, dafs 
das Vorhandensein der Welt schlechter ist als^ ihr Nichtsein, 
und dafs im Sein jederzeit notwendig die Unlust gegeben ist. 
Der evolutionistische Optimismus nimmt an, dafs ^ eine fort- 
schreitende Entwicklung möglich sei, dafs insbesondere die 
Sittlichkeit des Menschen vervollkommnet werden könne, ja 
dafs auch das Leid des Daseins bis zu einem gewissen Grade 
herabsetzbar sei. Sind nun beide Weltanschauungen vereinbar ? 
Ja. Denn der eudämonologische Pessimismus behauptet nicht, 
dafs alles Leid in der Welt notwendig ist, dafs die jeweilig 
gegebene Summe des Leides als^unabänderliche Thatsache ruhig 
hingenommen werden müsse. Das Leid wird allerdings stets 
im Überschufs gegenüber der Lust vorhanden sein und mit 
dem Entwicklungsfortschritt nicht etwa abnehmen, sondern an- 
wachsen auf ein relatives Maximum, aber der notwendige Mehr- 
betrag kann auf das geringste Mafs beschränkt werden; der 
Versuch zur Bekämpfung des Leides ist keineswegs aussichtslos, 
der eudämonologische Pessimismus läfst angesichts des gewifs 
nicht unbedeutenden zwecklosen, unnotwendigen Mehrbetrages 
von Leid einen weiten Spielraum zur wenn auch nur negativen 
Mehrung der Glückseligkeit offen. Der evolutionistische Opti- 
mismus bedarf übrigens gar nicht der Steigerung der Glück- 
seligkeit zur Voraussetzung, weil er blofs den Fortschritt in 
der Kulturentwicklung erhofft und dieser auch ohne Mehrung 
der Glückseligkeit bestehen kann, ja erst dann einen sittlichen 
Fortschritt bedeutet, wenn der Lebenszweck unabhängig von 
einem so egoistischen Ziel, wie es die Glückseligkeit ist, erstrebt 
wird. Wenn das Vorurteil falsch ist, dafs der einzig denkbare 
Daseinszweck die Glückseligkeit ist, so besteht nach Hartmann 
kein sachlisches Bedenken mehr, den evolutionistischen Opti- 
mismus mit dem eudämonologischen Pessismus zu verknüpfen. 

Welche Gesichtspunkte gewinnen wir nun von dieser Welt- 
anschauung aus für die Erziehungslehre? 

Die Erziehungslehre ist nichts anderes, als angewandte 
Ethik. Die Erziehung soll die Sittlichkeit verwirklichen helfen. 
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Man strebt immer nur nach dem, was man noch nicht besitzt. 
Das sittliche Streben hat sein Ende, sobald man im Besitz des 
Sittlichen zu sein meint. In den vollendeten Besitz desselben 
gelangt aber der Mensch nie. Wie alles Ideale, so ist auch 
das Sittliche nie ganz zu erreichen, sondern wir nähern uns 
demselben durch allmähliche Vervollkommnung. Selbst der 
Beste bedarf der Gnade, er wird aber ihrer nur teilhaftig, 
wenn ^r nach ihr verlangt, wenn er erlösungsbedürftig sich 
fühlt. Alle Sittlichkeit beruht also auf dem Gefühle des Er- 
lösungsbedürfnisses. Die Tiefe der Sittlichkeit kommt gleich 
der Tiefe des Erlösungsbedürlnisses ; wo das Erlösungsbedürfnis 
schwindet, da mufs auch das Sittliche zu Grunde gehen. Das 
Erlösungsbedürfnis setzt aber das Bewufstsein von einem 
unerträgHchen, schlechten Zustand voraus. Wenn das Böse in 
uns überwunden wird, dann sind wir erlöst. Wäre das Böse 
nichts Stetes, Unabstellbares, so würde das Erlösungsbedürfnis 
bald aufhören, und damit das Sittliche. Das Sittliche ist 
demnach nur möglich unter der Voraussetzung 
des una bstellbaren Übels, d. h. einer pessimistischen 
Weltanschauung. Da der Pessimismus lehrt, dafs alle 
Menschen jederzeit der Erlösung bedürftig sind, führt er von 
der Lebensaufgabe des Einzelnen zu der der Gesamtheit, er 
wird nicht blofs Selbstläuterung, sondern allgemeine Vervoll- 
kommnung fordern. Daraus ergiebt sich, dafs der Pessimismus 
nicht etwa, wie behauptet wird, zum Egoismus führt; er leitet 
vielmehr unmittelbar zum Sittlichen, das anerkanntermafsen in 
der Überwindung der rein selbstischen Zwecke sich äufsert. 
Der eudämonologische Pessimismus befreit durch seine Lehre, 
dafs eine positive Glückseligkeit auch unter den günstigsten 
Umständen nicht erreichbar sei, den Menschen von der Knecht- 
schaft der Begierden und Triebe, die uns mit Bildern der Lust 
umschmeicheln und damit um die wahre Sittlichkeit betrügen, 
und leiht uns die Einsicht in die Nichtigkeit der Jagd nach 
dem Glücke und Standhaftigkeit. im Ertragen des individuellen 
Lebensschmerzes, dem der Mensch, seinem egoistischen Selbst- 
erhaltungstriebe folgend, nur zu grofses Gewicht beizumessen 
pflegt. Das besondere Lebensleid ist nur ein Fall des allge- 
meinen, und niemand darf daher das Glück gerade für sich 
herbeiwünschen oder klagend sein Los bejammern. Geduld 
und Entsagung für sich, Mitleid mit den anderen werden die 
Folgen einer pessimistischen Weltanschauung sein und die Ein- 
sicht, dafs das Leid oft ein selbst geschaffenes ist, das aus un- 
berechtigten Forderungen erwächst, welche wir an das Leben 
stellen. Das Leben kann nicht mehr leisten, als in ihm liegt. 
Wenn eine Leidsverminderung möglich ist, kann sie daher nicht 
30 sehr in der Änderung der äufseren Verhältnisse, als in der 
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Änderung der Art und Weise, wie wir den äufseren Verhält- 
nissen gegenüber uns verhalten, bestehen. Die gröfsten Leiden 
entspringen unserem eigenen Innern, besonders den egoistischen 
Trieben. Der Pessimismus fordert also die Versittlichung der 
natürlichen Triebe und Neigungen. Weit entfernt, den Idealis- 
mus zu schädigen, erzeugt der Pessimismus ihn. Was den 
Menschen abhält, sein Auge zu dem Ideale emporzuheben, ist 
eine optimistische Weltanschauung, die sich im Leben überall 
zufrieden giebt, die im Glauben an die Erreichbarkeit des 
Glückes in der Welt den Menschen mit weltlicher Gesinnung 
erfüllt, ihn mit dem Gewände der irdischen Selbstsucht be- 
kleidet und ihn dann in den Staub der Erde zieht. 

Also das Sittliche wird erst durch die Befreiung vom 
Bösen gewonnen ; es kann nur bestehen und geübt werden, 
solange das Böse überwunden werden kann. Giebt es dem- 
nach aber ein positives, wertvolles Streben.? SchHefst der 
Mangel eines evolutionistischen Optimismus nicht die Frische 
und Thatkraft des Menschen aus ? Wenn der eudämonologische 
Pessimismus mit dem evolutionistischen Optimismus nicht ver- 
eint werden könnte, müfste man letztere Frage allerdings be- 
jahen. Aber dies ist ja der Fall. Der eudämonologische 
Pessimismus sagt ja nicht: Lafs Dein Handeln, es ist umsonst, 
Du änderst nichts! sondern »Du kannst zwar nicht alles thun, 
aber vieles!« oder positiver »Du kannst vieles thun, aber nicht 
alles!« Die Forderung, aussichtslos in der Welt zu kämpfen, 
wäre allerdings unerfüllbar und müfste das Handeln lähmen. 
Aber der Kampf hat ein doppeltes Ergebnis, ein subjektives 
und ein objektives. Subjektiv gewinnen wir unter allen mög- 
lichen Lebenslagen die relativ erträglichste und werden dazu 
angeleitet, die innere Geistesanlage zur Festhaltung und Ver- 
tiefung der dazu notwendigen religiös-ethischen Gesinnung und 
des erworbenen Charakters immer mehr zu vervollkommnen; 
objektiv führt jener Kampf dazu, dafs die Bestrebungen des 
abstellbaren Leides sich mit den Bestrebungen zur unmittel- 
baren Beförderung des Kulturfortschrittes vereinen und damit 
den Entwicklungsprozefs der Menschheit seinem Ziele näher 
führen. Wäre die fortschreitende Entwicklung der Menschheit 
keine Thatsache, an deren Verwirklichung der einzelne nicht 
mithilft, dann wäre das Streben objektiv zwecklos, und es wäre 
besser, gar nichts zu thun. »Man kann deshalb das subjektive 
Ergebnis des Kampfes als die psychologische, das objektive Er- 
gebnis desselben als die logische Vorbedingung seiner prak- 
tischen Möglichkeit bezeichnen. Der wahre Pessimismus, welcher 
zwar die Erreichbarkeit positiver Glückseligkeit auf jede Weise 
leugnet, aber die Erreichung der relativ erträglichsten Lebens- 
lage durch sittliches Verhalten behauptet und welcher zugleich 
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die Überzeugung von der unaufhaltsam fortschreitenden Ent- 
wicklung der Menschheit und des Weltganzen nicht aus-, sondern 
einschliefst, vereinigt demnach in sich die nötigen psycho- 
logischen und logischen Vorbedingungen zur Ermöglichung 
einer opferwilligen Hingabe der Persönlichkeit an den provi- 
dentiellen Weltlauf, d. h. an den Prozefs der fortschreitenden 
Verwirklichung des religiös-ethischen Idealismus, ebenso wie er 
allein die Basis ist, auf welcher dieser Idealismus rein und 
lauter gedeihen kann.« Der Pessimismus ermangelt also nicht 
einer positiven Motivationskraft. Er stellt die Aufgabe des 
Menschen allerdings nicht als leicht hin, fordert aber gerade 
deswegen, dafs wir alles thun, was nur in unseren Kräften 
steht ; die Erfüllung des Lebenszweckes bedarf zäher Ausdauer, 
nie ermattender Energie, Frische und Spannkraft, denn sonst 
ist eine selbstlose, stramme Pflichterfüllung nicht denkbar. 

Überblicken wir all die Folgerungen, die positiven Forde- 
rungen und negativen Einschränkungen der pessimistisch-sitt- 
lichen Weltanschauuug, so werden wir nach Hartmann finden, 
dafs die Grundsätze der gang und gäben pädagogischen Lehren 
mit ihnen genau übereinstimmen ; nur erscheinen letztere bei 
den üblichen optimistischen Voraussetzungen widerspruchsvoll 
und unbegründet. 

Die moderne ethische Pädagogik betont, dafs das Ziel des 
Lebens nicht durch Geltendmachung egoistischer Zwecke, noch 
durch blofse Anstrebung der Glückseligkeit erreicht werden 
könne; sie bekämpft jede materialistische Lebensauftassung, 
hebt den Wert der Innerlichkeit gegenüber der Äufserlichkeit 
hervor, sie verlangt entsagungsvolle Pflichttreue, die ohne Lohn 
freudig sich hingiebt, wirkt und schafft. Das Gute soll in 
seinem idealen Wert erkannt und um seiner selbst willen er- 
strebt werden. Der Mensch soll nicht nach Glück, sondern 
nach innerer Befriedigung streben. Sie dringt auf Einfachheit 
und Bedürfnislosigkeit, in der Einsicht, dafs mit gesteigerten 
Bedürfnissen die Unlust steigt. Alle diese Forderungen laufen 
einem eudämonologischen Optimismus zuwider; denn letzterer 
sucht das Glück im Leben, da dasselbe nach seiner Ansicht 
positives Glück gewährt und bei richtiger Lebensführung immer 
mehr verheifst. Wenn der eudämonologische Optimismus Recht 
hat, dann hat unzweifelhaft der Eudämonismus das letzte Wort 
in der Sittenlehre, und jede autonome Moral ist vernichtet; 
damit sinkt aber auch der absolute Wert des Ideals, letzteres 
ist nicht mehr Selbstzweck, nicht mehr unbedingt verpflichtend, 
sondern erscheint als Mittel zum Zwecke der Glückseligkeit. 
Mag diese auch noch so verfeinert, als geistige Lust aufgefafst 
werden, das Ideale in seinem selbständigen Werte, das Objektive 
gegenüber dem Individuellen ist doch erschüttert. Jeder Ver- 
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such aber, den Eudämonismus als praktisches Prinzip auszu- 
merzen, ist bei Behauptung des eudämonologischen Optimismus 
ein widersinniges Unternehmen, während dagegen die Ein- 
schränkung der eudämonistischen Scheinmoral sich, wenn auch 
unvermerkter Weise, pessimistischer Voraussetzungen bedient. 
Will die Pädagogik den Eudämonismus in irgend welcher Ge- 
stalt bekämpfen, und das mufs sie im Interesse der Begründung 
wirklicher Sittlichkeit thun, so mufs sie demnach den Pessimis- 
mus zu ihrer Grundanschauung machen und pessimistische 
Motive in der Erziehung zur Geltung gelangen lassen. 

Der Erzieher möge aber in dieser Erkenntnis nicht etwa 
den empirischen oder metaphysischen Pessimismus in der Schule 
als Lehrsystem vortragen. Zum Verständnis des metaphysischen 
Pessimismus wäre die Jugend nicht reif genug; der em- 
pirische Pessimismus wäre ihr zwar verständlich, würde aber 
wohl als Lehre etwas Niederschlagendes an sich haben, umso- 
mehr als die Menschen gewöhnlich durch Glückseligkeitsbilder 
umschmeichelt werden. Es genügt, dafs der Pessimismus zur 
unausgesprochenen Voraussetzung der Erziehung werde, 
und dafs insbesondere jegliche eudämonistische Maxime im 
Handeln der Zöglinge ausgerottet werde. »Es genügt dem 
Kinde zu wissen, dafs es kein Recht hat auf Glück, dafs es 
nicht dazu da ist, um glücklicher zu sein, dafs es das Glück 
um so sicherer verfehlt, je eifriger es danach jagt, dafs nicht 
Glück, sondern Zufriedenheit das erreichbare eudämonologische 
Ziel ist, und dafs diese am ehesten errungen wird, wenn es an- 
spruchslos und bescheiden seine Schuldigkeit thut und sich frühe 
abhärtet gegen die Widerwärtigkeiten und Leiden des Lebens.« 

Die Frage also »Kann der Pessimismus erziehlich wirken .f^« 
wird von Hartmann bejaht und zwar sogar ausschliefslich, indem 
er nachzuweisen sich bemüht, dafs auf Grund einer anderen 
Weltanschauung die Erziehung stets Gefahr läuft, ihr Ziel zu 
verfehlen. Nur unter Voraussetzung einer pessimistischen Päd- 
agogik könne auch die Erziehung zu einer wahrhaft menschen- 
freundlichen werden. Der von optimistischen Grundsätzen er- 
füllte Lehrer betrachtet nämlich das Leben an sich schon als 
ein Gut und steht daher nicht an, Leid zu verursachen, indem 
er zu strengen Erziehungsmafsregeln und harten Strafen greift. 
Ein Pessimist dagegen wird sich bedenken, ein leidvolles JLeben 
noch leidvoller zu gestalten. In der Einsicht, dafs mit der 
Alterszunahme und Entwicklung des Menschen ohnedies das 
Leid steige, wird er der Jugend nicht das Leben verbittern 
wollen und im Gegenteil dasselbe möglichst angenehm zu 
machen suchen und nur durch unumgängliche Notwendigkeit 
sich veranlafst fühlen, zu Unlust erregenden Erziehungsmitteln 
zu greifen. 
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Hartmanns Pessimismus steht mit seinem philosophischen 
Systeme in keinem so notwendigen Zusammenhang, dafs niit 
ihm dasselbe bestehen oder fallen würde, umsomehr als der- 
selbe mit dem evolutionistischen Optimismus verknüpft ist. 
Nur der evolutionistische Pessimismus würde die Möglichkeit 
und Erspriefslickkeit der sittlichen und erzieherischen Thätigkeit 
in Frage stellen. Aber Hartmann nimmt an, dafs die Mensch- 
heit in ihrem Entwicklungsgange dem höchst möglichen Fort- 
schritte zueile, wenngleich derselbe mit Kampf und Leiden be- 
zahlt wird. Die Ethik Hartmanns stützt sich mehr auf dessen 
metaphysischen Monismus und den teleologischen Optimismus 
rücksichtlich der objektiven Ziele, der Pflicht und der Zwecke, 
nicht jedoch auf den metaphysischen und empirischen Pessi- 
mismus. Der Pessimismus gewährt blofs psychologisch 
die beste Grundlage für eine sittliche Weltanschauung, indem 
er den sittlichen Triebfedern freie Bahn schafft. Die Art, wie 
diese freie Bahn benützt wird, also der Inhalt des Sittlichen 
erscheint nicht blofs vom Pessimismus unabhängig, sondern 
wird vom teleologischen Optimismus gegeben. Die Bejahung 
des Willens zum Leben wird als das allein Richtige erklärt; 
denn nur in der vollen Hingabe an das Leben und nicht in 
feiger Entsagung und Zurückziehung ist etwas für den Welt- 
prozefs zu leisten. Da die Pädagogik also durch den meta- 
physischen Monismus und durch den teleologischen Optimismus 
Ziel und Zweck erhält, so müssen wir nun dazu übergehen 
darzustellen, inwiefern das >Unbewufste«, welches jene Voraus- 
setzungen in sich vereint, für die Erziehung von Bedeutung ist. 

Das Unbewufste ist nach Hartmann das teleologisch wir- 
kende Weltprinzip, dem auch der Mensch Dasein und Artung 
verdankt. Wie ist es nun möglich, dafs der Mensch in seinem 
Wesen auch noch von einem zweiten, höheren Prinzipe bestimmt 
werde ? Kann die Erziehung dann überhaupt etwas leisten ? Kant hat 
behauptet : »Die Erziehung macht alles aus dem Menschen« und 
Schopenhauer : »Die Erziehung macht nichts aus dem Menschen.« 
Auf wessen Seite steht Hartmann ? Hat Kant oder Schopen- 
hauer Recht? Die Beantwortung dieser Frage berührt das 
ganze Wesen der Pädagogik, Klarheit über sie verschafft auch 
Klarheit über Aufgabe und Ziel dieser Thätigkeit.^) Hartmann 
hat die Beantwortung wiederholt in seinen verschiedenen 
Schriften, insbesondere auch in seiner »Philosophie des Unbe- 
wufstenc zu geben gesucht. 2) 

Das Unbewufste als Weltprinzip ist die determinierende 
Ursache der Erscheinungen, somit auch des menschlichen 

^) Vgl. eine Studie von M. Neck er, Der Wert der Erziehung. 
Innsbruck. 1885. 

^ Vgl. z. B. Philosophie des Unbewufsten. 10. Aufl. Bd 2, S. 263 ff; 
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Wesens. Letzteres ist somit etwas Gegebenes, über das der 
Mensch nicht hinauskann. Der Kernpunkt der Frage wird nur 
darin liegen, ob unser Wesen unabänderlich oder entwick- 
lungsfähig ist. Nun ergiebt sich aber da eine Schranke unseres 
Erkennens. Der Charakter liegt uns nämlich nicht als That- 
sache des bewufsten Lebens vor. Was wir von ihm kennen, 
ist blofs die Art und Weise, wie er auf gewisse Motive zu ant- 
worten pflegt. Vor uns liegt blofs die fertige That; die Werk- 
stätte des WoUens liegt im Dunkeln, da ja das Wollen nicht 
blofs von den klaren Motiven bestimmt wird. Gerade der Kern 
unseres Wesens bleibt uns selbst oft am verborgensten. Nur 
zu leicht sind wir daher Täuschungen über unser eigenes Wesen 
ausgesetzt, und es ist tragisch, wie einzelne Menschen ver- 
gebens gegen ihr eigenes Wesen kämpfen; mit Schrecken 
werden sie oft gewahr, dafs sie anders sind, als sie sein wollen. 
Hartmann hebt wiederholt die Naturmacht des Charakters her- 
vor, das Irrationale des menschlichen Wesens, dafs jeder Beein- 
flussung spottet. Jeder Mensch wird als Individualität geboren. 
Obwohl er Mitglied der Gattung ist, tritt uns doch mehr oder 
minder in ihm ein Wesen mit einer eigenartigen Zusammen- 
stellung von Anlagen, Neigungen und Fähigkeiten entgegen, 
die ihn von einem zweiten unterscheiden. Diese natürliche 
Veranlagung des Menachen entspringt nicht der Individualität 
desselben, sondern erklärt sich aus der Vererbung. Gerade 
die hervorstechendsten Charakterseiten entspringen erblicher 
Veranlagung, und zwar verdanken wir unseren Vorfahren ebenso 
unsere Laster wie unsere Tugenden. Es ist eine bekannte 
Thatsache, dafs durch ganze Geschlechterfolgen geistige, sitt- 
liche und künstlerische Beanlagungen vererbt wurden und nicht 
minder der Hang zu Verbrechen (Trunksucht, unnatürlicher 
Geschlechtstrieb, Diebstahl, Mordlust usw.). Der Mensch bc- 
thätigt auch oft ohne klares Be wustsein zweckmäfsiges Handeln, 
das auch nur die Folge ererbter Instinkte sein kann. So sehen 
wir den Menschen in seinem Charakter durchaus bestimmt, und 
die Frage ist berechtigt, ob überhaupt die Erziehung etwas 
ausrichten kann.? Die Erziehung scheint nur Sinn zu haben, 
wenn von uns jene Naturseite des Charakters durchbrochen 
werden kann und wir durch Überlegung und Erkenntnis auf 
das Handeln und auf den Charakter einzuwirken vern:ögen. 

Der Charakter ist für uns erkennbar, sofern er sich in 
seinen Reaktionen äufsert. Eine Reaktion erfolgt nur auf ein 
Motiv. Jedes Motiv kann nur die Form der Vorstellung haben. 
Wir können nun beobachten, welche Motive gewisse Reaktionen 
des Charakters zur Folge haben. Die Charaktere zeigen eine 
gewisse Stetigkeit in der Art und Weise der Reaktion. Da das 
Wiederauftauchen von Vorstellungen dem Einflufs des bewufsten 
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Willens unterworfen ist, so ist es möglich, durch willkürliche 
Erzeugung von gewissen Vorstellungen gewisse Charakter- 
reaktionen zu bewirken, die man erfahrungsmäfsig im voraus 
annähernd zu berechnen vermag. Auch steht umgekehrt die 
Möglichkeit ofifen, gewisse Charakterreaktionen durch Fern- 
haltung der entsprechenden Motive zu verhindern. So vermag 
also der Intellekt den Willen zu beeinflussen. Wenn nun solche 
Beeinflussungen längere Zeit und systematisch geübt werden, 
so tritt die Wirkung der Gewohnheit ein. Dauernde Thätigkeit 
stärkt, dauernde Unthätigkeit schwächt die Reaktionsfähigkeit. 
Auf diese Weise kann also eine habituelle Beschaffenheit des 
menschlichen Wesens erreicht werden, eine Charakterverände- 
rung. Also die blofse Vorstellung ohne Gewöhnung genügt 
noch nicht, um den Willen zu bestimmen. Damit findet jene 
einseitige intellektualistische Pädagogik ihre Widerlegung, welche 
vermeint, das blofse Wissen genüge, um auch zu versittlichen. 
*Die schönste Kenntnis der Sittenlehre ist totes Wissen, wenn 
sie auf den Willen nicht als Motiv wirkt, und o b sie das thut, 
hängt allein von der Natur des individuellen Willens selbst, 
d. h. vom Charakter ab. So sehen wir auch historisch, dafs 
die Leute, die am meisten Sittenlehre im Munde führen, oft 
am wenigsten Moralität im Charakter haben, dafs Köpfe von 
eminenter geistiger und wissenschaftlicher Befähigung und 
Bildung nicht selten moralisch schlechte Wesen sind, und dais 
umgekehrt die reinste ungetrübteste Moralität in einfachen 
Menschen von geringer Geistesbildung wohnt, die sich nie mit 
ethischen Problemen befafst haben, die oft nicht einmal sich 
guter Erziehung zu erfreuen hatten und auf die die schlechten 
sie umgebenden Beispiele nie zur Nachahmung reizend, sondern 
nur abschreckend wirkten. « ^) Das Sittliche ruht nicht blofs in 
der Vorstellung, sondern in dem Charakter und den darin be- 
gründeten Anlagen und Neigungen. Die Sympathie z. B. ist ein 
angeborener reflektorischer Instinkt. Die Erziehung will nun 
versittlichen, also mufs es ihr nicht blofs an Verstandesaus- 
bildung, sondern auch an Charakterbildung gelegen sein. Sie 
beeinflufst letztere durch Übung und Gewöhnung. Wie weit 
geht da nun der Erziehungseinflufs? Giebt es keine Schranke? 
Kann der angeborene Charakter vollständig umgewandelt und 
überwunden werden .?* Nein, die Erziehung kann manches, aber 
nicht alles aus dem Menschen machen. Immer bleibt im 
menschlichen Wesen ein irrationaler Rest, der nicht getilgt 
werden kann. Jeder Mensch bringt sogar den Hauptteil seines 
Charakters mit zur Welt. Infolge der Vererbung wird ein Kind 
mit verborgenen Anlagen, welche von seinen Voreltern erworben 



^) Philosophie des Unbewufsten. lo. Aufl. Bd. I, S. 230. 
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und Übertragen wurden, geboren, und die besondere Beschaffen- 
heit derselben bedingt eben den Individualcharakter. Durch 
die Übung und Gewöhnung eines Menschenlebens werden 
selten in letzteren eingreifende Veränderungen hervorgerufen, 
umso weniger, je mehr sich eine erbmäfsige Anlage bereits 
durch mehrere Geschlechterfolgen befestigt hat. Der individuelle 
Zuwachs beschränkt sich meist nur auf unwichtigere Eigen- 
schaften oder auf die Verstärkung sowie auch Schwächung der 
vorhandenen. Die Unterdrückung der vorhandenen Eigenschaften 
ist übrigens noch schwieriger als die Verstärkung derselben. 
Sofern hat Schopenhauer Recht, wenn er behauptete, die Er- 
ziehung könne nichts aus dem Menschen machen. Niemand 
kann vollständig seinem Wesen untreu werden. Es ist dies 
ein Unglück und ein Glück zugleich. Ein Unglück, da die un- 
begrenzte Vervollkommnung des Menschen damit ausgeschlossen 
erscheint. Die Pädagogik des Aufklärungszeitalters hatte über- 
spannte Hoffnungen gezeitigt, da sie das ganze Leben der 
Menschen durch eine neue Erziehungsart umzugestalten hoffte. 
So lange der Mensch unt^r dem Bann der Natur und Ge- 
schichte steht, empfängt der Erzieher den Zögling nicht als 
einen Marmorblock, der jeden Meifselschlag aufnimmt und sich 
vom Künstler in beliebige Formen umbilden läfst. Das Kind 
bereits ist von individuellem Gepräge, dem sich der Erzieher 
anpassen mufs. Es ist dies ein Glück, da aus dem angeborenen, 
unbewufsten Wesen des Menschen gerade das Beste stammt. 
Das schöpferische Wesen, geniale Beanlagung, Talent können 
nicht gelehrt und gelernt, also äufserlich in den Menschen hin- 
eingebracht werden, sondern entspringen dem angeborenen 
Kern, der unberührten Tiefe des menschlichen Wesens. Damit 
begrenzt sich die Erziehungsthätigkeit von selbst. Es kann ihr 
gar nicht daran gelegen sein, den Charakter durchwegs im 
Gegensatz zur Naturanlage entwickeln zu wollen. Wehe dem 
Zeitalter, sagt Hartmann, das die Stimme des Unbewufsten ge- 
waltsam unterdrückt, also nur die bewufste Vernunft in der Er- 
ziehung zur Geltung bringen und dieselbe rein nach freien Ver- 
standcszwecken gestalten will. Wenn der Mensch die Fähigkeit 
einbüfst, die Eingebungen des Unbewufsten zu vernehmen, so 
verliert er den Quell seines Lebens, »ohne den er im trockenen 
Schematismus des Allgemeinen und Besonderen sein Dasein 
einförmig weiter schleppen würde.« »Nicht mit roher Faust 
zerdrücken darf man die zarten Keime der unhewiifsten Ein- 
gebungen . . . sondern kindlich andächtig ihnen lauschen und 
mit liebevoller Phantasie sie erfassen und grofs nähren. Und 
dies ist die Gefahr, der sich jeder aussetzt, welcher einseitig 
ganz von bewufster Vernunft sein Dasein abhängig zu machen 
sucht, wenn er sie auf Kunst und Gefühl und alles übertragen 



C2 Dr. Rud. Hochegger. 



will, und das Walten des Unbewufsten zu verleugnen sucht, 
wo es ihm nur immer möglich scheint. Darum ist gegen 
die verstandesmäfsige Erziehung unserer Zeit die 
Beschäftigung mit den Künsten ein so nötiges Gegen- 
gewicht . . .« 

Aus der Berücksichtigung der im Unbewufsten wurzelnden 
Individualität des Zöglings ergiebt sich mit Notwendigkeit die 
Forderung einer individualisierenden Richtung der Erziehung. 
Eine Erziehungstheorie, welche von der Voraussetzung ausgeht, 
dals alle Menschen von Natur aus gleich sind, beruht auf 
irrtümlichen Grundlagen. Darum tritt Hartmann auch mit 
aller Entschiedenheit gegen die modernen Emanzipations- 
bestrebungen in der Frauenerziehung auf. Der Gegensatz 
beider Geschlechter ist ein so bedeutender, dafs jeder solcher 
Versuch scheitern und auch die Gesellschaft gefährden würde. 
Im Weibe wiegt noch mehr als im Manne durchwegs das 
instinktive oder unbewufste Leben vor, und gerade darin liegt 
auch die Bedeutung des Weibes. Das Weib ist ein Stück 
Natur, an deren Busen der dem Unbewufsten nur zu sehr ent- 
fremdete Mann sich erquicken und erholen soll, als der tief- 
innersten Quelle alles Daseins. 

Es kann demnach gar nicht Aufgabe der Erziehung sein, 
alles aus dem Menschen erst machen zu wollen. In Erkenntnis 
des Wertes des unbewufsten Lebens mufs sich die Erziehung 
selbst eine Schranke setzen und gerade der Naturseite des 
Charakters gerecht werden, gleichsam das Irrationale anerkennen. 
Scheint aber damit die Erziehungsthätigkeit nicht geradezu 
überflüssig.? Wäre es nicht besser, wenn man einfach der Natur 
Spielraum zur Entwicklung gäbe? 

Die Aufgabe der Erziehung wird darin liegen, dafs sie die 
bewufsten und unbewufsten Zwecke in harmonischen Einklang 
bringt, dafs sie bewufst das fortbildet, was vom Unbewufsten 
beabsichtigt wird. Darin besteht überhaupt das Prinzip der 
praktischen Philosophie, die Zwecke des Unbewufsten zu Zwecken 
seines Bewufstseins zu machen. Dies auf die Erziehung ange- 
wendet, heifst: sie mufs es sich angelegen sein lassen, den an- 
geborenen Charakter des Menschen zu entwickeln. So findet 
Freiheit und Notwendigkeit ihre Aussöhnung. Die Erziehung 
kann demnach in beschränktem Mafse eine freiheitliche Thätig- 
keit ausüben. Die von ihr erstrebte Entwicklung wird teils 
bejahend, teils verneinend sein, indem sie sich zu bemühen 
hat, die zweckdienlichen Eigenschaften zur möglichsten Ent- 
faltung zu bringen und die schlechten einzudämmen. Wenn 
nun damit im individuellen Leben die Erziehung auch nur 
Beschränktes leisten kann, so eröffnet sich doch die Mög- 
lichkeit, für das Gattungsleben durch eine während einer Ge- 
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schlechterfolge folgerichtig fortgesetzte Erziehung wirklich merk- 
bare Änderungen zu erzielen. In der Vererbung summieren 
sich nämlich kleine Abänderungen; indem sie durch die Er- 
ziehung betont und dann in verstärktem Mafse vererbt werden, 
werden sie zu immer hervortretenderen Charakteranlagen. So 
findet die individuelle Erziehung erst ihre richtige Bedeutung 
in der Gattungserziehung, letztere erst verleiht ihren Absichten 
Realität und Dauer. Zugleich eröffnet sich für die Vervoll- 
kommnung ein fast unübersehbarer Spielraum. Hartmann denkt 
sich das ganze Entstehen des menschlichen Geistes als einen 
einheitlichen Entwicklungs- und Vervollkommnungsprozefs, der 
mit den bescheidensten Anfängen begann und grofs endet. 
Kleine Schritte in grofsen Zeiträumen, das ist die Zauberformel 
der Entwicklung. 



III. 

Herbert Spencer.^) 



Der menschliche Verstand ist keiner absoluten Erkenntnis 
fähig, obwohl wir nur zu sehr geneigt sind, eine solche zu 
suchen. Jeder Versuch, das letzte Wesen der Dinge zu er- 
kennen, ist gescheitert. Die verschiedensten metaphysischen 
Theorien wurden aufgestellt, erwiesen sich gegenseitig als un- 
haltbar und führten zu keinen positiven Ergebnissen; man er- 
kannte schliefslich nur das eine, dafs das hinter den Erschei- 
nungen verborgene Sein unbekannt ist und stets bleiben wird. 
Der Geist vermag demnach blofs das erfahrungsmäfsig gegebene 
Sein der Dinge, das Relative, nicht das Absolute zu erkennen. 
Übersteigt nun letzteres auch die Erkenntnis und sind wir 
blofs auf die Erkenntnis der Erscheinungswelt beschränkt, so 
dürfen wir doch deswegen das Absolute nicht als nichtseiend 
betrachten. Die Relativität unserer Erkenntnis setzt das Vor- 
handensein von etwas jenseit des Relativen Liegendem vor- 
aus. In der Behauptung, dafs das Absolute nicht erkannt 

^) Vgl. Spencer, System der synthetischen Philosophie. Autorisierte 
deutsche Ausgabe von B. Vetter. Stuttgart. 1875 ff. Bd. 1—8 (soweit er- 
schienen). — Die Thatsachen der Ethik. Ebd. 1879. — Erziehungslehre. 
Hg. von Fritz Schnitze. 3. vb. Aufl. Jena. 1889. — Frank Mc. Murry, 
Herbert Spencers Erziehungslehre. Eine kritische Untersuchung. Inaugural- 
Dissertation. Gütersloh. 1890. — Dürr, K., Herbert Spencer, Die Er- 
ziehung in geistiger, sittlicher und leiblicher Hinsicht. Klagenfurt. 1891. 
(Sonder- Abdruck aus dem 41. Programm des Staats- Obergymnasiums zu 
Klagenfurt, Jg. 1890/91.) 
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werden könne, Hegt die Anerkennung, dafs dasselbe doch vor- 
handen ist. Es ist nun streng zwischen dem Wifsbaren und 
Unwifsbaren, zwischen dem Reiche der Wissenschaft und dem 
des Glaubens zu unterscheiden. Die Wissenschaft als Er- 
kenntnis des Wifsbaren beschäftigt sich mit den Beziehungen 
der Gleichzeitigkeit und der Folge unter den Erscheinungen; 
sie ordnet dieselbe erst in Verallgemeinerungen von einfacher 
oder minderer Ordnung zusammen und erhebt sich stufenweise 
zu immer höheren und ausgedehnteren Verallgemeinerungen. 
Während die Einzelwissenschaften an bestimmten unbeschränk- 
ten Erkenntniskreisen haften bleiben, befafst die Philosophie 
sich mit der Verschmelzung aller dieser Erkenntnisbeiträge zu 
einem einheitlichen System; Philosophie ist in diesem Sinne 
einheitliche Erkenntnis von den allerhöchsten Allgemeinheiten. 
Sie ergiebt sich als der Schlufsstein für den Gesamtbegriff der 
Wissenschaften. Als solche höchste Allgemeinheiten sind die 
Unzerstörbarkeit des Stoffes, Fortdauer der Bewegung und 
gleichwertige Sätze anzusehen ; denn sie sind allen konkreten 
Erscheinungen der Natur entnommen. Die letzte allgemeinste 
Wahrheit ist das Gesetz von der beständigen Andersver- 
teilung von Stoff und Bewegung. Absolutes Beharren 
giebt es nicht. Bei dem allgemeinen Zusammenhang der Dinge 
erleidet jedes Einzelne von Augenblick zu Augenblick Verän- 
derungen. Welches dynamische Prinzip, das von der Umwand- 
lung im ganzen sowohl wie in ihren Einzelheiten gültig ist, 
drückt nun diese stets veränderlichen Beziehungen aus? Der Be- 
griff der Entwicklung, welcher die Integration (Vereinigung 
zu einem Ganzen) und die Disintegration (Aufhebung des Zu- 
sammenhanges) in sich schliefst. Diese beiden entgegengesetzten 
Vorgänge stellen die Geschichte jedes wahrnehmbaren Seienden 
in seiner einfachsten Form dar. Jede Veränderung, die irgend 
ein wahrnehmbares Sein erleidet, ist eine Veränderung in dem 
einen oder anderen Sinn. Das Gesetz der Entwicklung besteht 
darin, dafs ein Übergang von einem zerstreuten zu einem mehr 
gefestigten Zustand stattfindet. So beobachteten wir in der 
Weltenbildung den Übergang aus aufgelösten Massen zu immer 
mehr verfestigten Formen; die Geschichte der Erde zeigt geo- 
logisch den Vorgang der Verdichtung aus flüchtigeren Bestand- 
teilen, die organische Entwicklung besteht in der beständigen 
Einverleibung von früher zerstreuten Stoffen. Bei den organi- 
schen Erscheinungen höherer Ordnung, bei den gesellschaft- 
lichen Organismen beobachten wir das Gleiche, nämlich sich 
steigernde Vereinheitlichung im Völkerleben. Die Geschichte 
des Geistes bietet auch Schritt für Schritt die Integration. Die 
Integration von Gruppen gleicher Erscheinungen und Beziehungen 
macht z. B. den allerwesentlichsten Teil des wissenschaftlichen 
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Fortschrittes aus. Mit dem Übergang vom Zusammenhangs- 
losen zum Zusammenhängenden findet immer auch ein Über- 
gang vom Eingestaltigen zum Vielgestaltigen statt. Die Ent- 
wicklung führt von zusammenhangsloser Gleichartigkeit zu zu- 
sammenhängender Ungleichartigkeit. Neben dem Fortschritt 
von der Einfachheit zur Zusammengesetztheit erfolgt ein Fort- 
schritt von der Verwirrung zur Ordnung, vom Unbestimmten 
zum Bestimmten. Die Entwicklung, von welcher Beschaffenheit 
sie sein mag, zeigt nicht blofs eine Vervielfältigung ungleicher 
Teile, sondern auch eine Zunahme in der Deutlichkeit, mit 
welcher diese Teile von einander sich abgrenzen. Da Kraft 
und Stoff unveränderlich sind, ist nicht anzunehmen, dafs die 
Entwicklung stille stehe. Erreicht auch die Verteilung des 
Stoffes irgendwo ihre Grenze, so wird doch die beharrende 
Bewegung wieder für eine Verteilung im entgegengesetzten 
Sinne sorgen. Gemäfs dem Rhythmus von Anziehung und Ab- 
stofsung wird auf eine Periode der Integration eine Periode all- 
gemeinster Disintegration folgen. 

Diese allgemeinsten philosophischen Voraussetzungen be- 
dingen Spencers ethisches, psychologisches und damit auch dessen 
pädagogisches System. 

Wir suchen zunächst die Grundzüge seines ethischen 
Systems kurz klarzulegen. 

Da die Erkenntnis des Seienden in der Aufdeckung der 
gegenseitigen Beziehungen der Dinge besteht und wir, sobald 
wir den Teil ohne irgendwelche Beziehungsnahme zu einem 
Ganzen betrachten, ihn selbst zu einem Ganzen, zu einer unab- 
hängigen Einheit machen und dadurch zu einer falschen Auf- 
fassung desselben gelangen, so müssen wir auch das Sittliche, 
dessen Wesen im allgemeinen Begriffe des Handelns liegt, 
nicht in einem Jengeren Sinne gerade als sittliches Handeln 
zu begreifen trachten, sondern als einen Teil des organischen 
Ganzen des Handelns. Nach der herkömmlichen Auffassung 
ist die sittliche Handlung nicht etwa in Zusammenhang mit 
Handlungen, wie etwa das Feuer schüren, das Zimmer lüflen, 
Anziehen eines Überrockes bei kaltem Wetter usw. zu bringen, 
während doch diese Verrichtungen einen Teil des Handelns 
bilden. Ebenso versteht man gutes und böses Handeln ge- 
wöhnlich nur in einem engen ethischen Sinne, während sämt- 
liche Handlungen unter diesen Begriff fallen. Wenn z. B. 
jemand mit der Hand in eine Flamme gerät und sich verbrennt, 
so ist dies ein schlechtes, wenn jemand die Füfse sich vor 
Kälte und Nässe schützt, so ist dies ein gutes Handeln. Wenn 
wir den Organismus der Handlungen als Ganzes betrachten, 
so werden wir ihr Wesen darin erkennen, dafs sie Thätigkeiten 
zu bestimmten Zwecken, Anpassungen an Zwecke sind. Die 
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Zweckmäfsigkeit ist das Gute, die Zweckwidrigkeit das Schlechte. 
Nur in diesem Sinne vermögen wir alle Thatsachen des Han- 
delns einheitlich zu begreifen. Man ist auch nicht berechtigt, 
das Handeln des Menschen von dem der Tiere qualitativ abzu- 
sondern. Das Handeln der Menschen stellt offenbar nur eine 
höhere Entwicklungsstufe dar, die dadurch bedingt und ge- 
kennzeichnet ist, dafs die Anpassungen der Handlungen an 
Zwecke sowohl zahlreicher als auch besser sind, wie beim Tiere. 
Die sogenannten sittlichen Handlungen des Menschen sind nichts 
anderes, als zweckmässige Anpassungen an die gegebenen 
Lebensbedingungen des gesellschaftlichen Zusammenlebens. 
Die sittlichen Gebote enthalten die Maximen des Handelns, 
welche für den Bestand und die Entwicklung der Gesellschaft 
sich förderlich und nützlich erwiesen. Das Sittliche ist nicht 
etwa im Sinne Kants apriorisch gegeben als ein unveränder- 
liches Besitztum, das dem Menschen von jeher ganz eigen war, 
sondern gleichsam ein Züchtungserzeugnis des immer höher 
sich entwickelnden menschlichen Geistes. Ursprünglich gab es 
keine Sittlichkeit im heutigen Sinne; entsprechend den Lebens- 
bedingungen des Urmenschen war etwas anderes für ihn gut 
und schlecht, d. h. nützlich und schädlich, der barbarischen 
Kulturstufe war eine barbarische Sitte ganz gemäfs. 

Spencers Ethik ist demnach kein System der absoluten 
Moral, sondern beruht auf dem Gedanken des Relativismus. 
Die sittlichen Vorstellungen entbehren eines abschliefsenden 
Charakters, und die Notwendigkeit und Allgemeingültigkeit der 
sittlichen Ideen ist blofs durch die Allgemeinheit ihrer Grund- 
sätze bedingt, die sich in der vom Kampfe um das Dasein be- 
wegten Gesellschaft herausbildeten. Die Allgemeingültigkeit 
der Sittenlehre besteht nur im gleichem Sinne wie etwa die 
Allgemeingültigkeit theoretischer Erkenntnisse. »Wie durch 
frühe und rohe Erfahrungen auf empirischem Wege einige un- 
klare, jedoch teilweise richtige Vorstellungen hinsichtlich des 
Gleichgewichts der Körper, der Bewegungen der Wurfgeschosse 
oder der Wirkungen der Hebel erreicht wurden^ so gelangte 
man durch frühe und rohe Erfahrungen auf empirischem 
Wege zu einigen unklaren, jedoch teilweise richtigen Vorstel- 
lungen hinsichtlich der Rückwirkungen des Betragens der 
Menschen auf sich selbst, auf einander und auf die Gesellschaft, 
welche im letzteren so gut wie im ersteren Falle bis zu einem 
gewissen Grade zur Leitung des Handelns verwendbar waren. 
Und wie sodann jenes rudimentäre mechanische Wissen in den 
ersten Stadien der Civilisation, obschon es noch im empirischen 
Zustande verbleibt, doch sehr bald bestimmter und umfassender 
wird, so nehmen auch diese ethischen Ideen in den ersten 
Stadien der Civilisation, trotzdem sie noch ihren empirischen 



Die Bedeutung der Philosophie der Gegenwart für die Pädagogik. ey 

Charakter bewahren, an Genauigkeit und Mannigfaltigkeit zu.«^) 
Ähnlich wie die Wissenschaft allmählich sich in absoluter Weise 
verallgemeinert, so entwickelt sich auch die empirische Ethik 
zur rationellen. 

Der letzte Mafsstab, nach welchem wir das Gute und 
Schlechte beziehungsweise das Nützliche und Schädliche beur- 
teilen, ist das aus jedem Thun entspringende Glück oder Un- 
glück. Die Lust ist gemeinhin das Zeichen, dafs eine Hand- 
lung den Erfordernissen des Lebens angepalst ist, die Lust 
jedoch nicht als rein individuelle Empfindung, sondern als der 
Ausdruck des Glückes der grölsten Menge Menschen. Die Er- 
strebung des allgemeinen Glückes schliefst das individuelle 
keineswegs aus. Das allgemeine Glück kann hauptsächlich nur 
durch ein entsprechendes Streben aller Individuen nach ihrem 
eigenen Glück, das Glück der Individuen dagegen zum Teil 
durch ihr Streben nach dem allgemeinen Glück erreicht werden. 
Dieser Ausgleich zwischen Egoismus und Altruismus hat sich 
thatsächlich in der sittlichen Entwicklung der Menschheit ver- 
körpert; denn unter den bestehenden Verhältnissen wird das 
Anrecht des Individuums auf die Erzeugnisse seiner Thätigkeit 
jund auf die hieraus sich ergebende Befriedigung mehr und 
mehr als positive Forderung zur Geltung gebracht, während zu 
gleicher Zeit die nachdrückliche Hervorhebung der Anrechte 
der Anderen anerkannt wird und Rücksichtnahme findet. 

Betrachten wir nun kurz die psychologischen Grundan- 
schauungen Spencers. 

Auf Grund der entwicklungsgeschichtlichen Ansicht kann 
das Wesen des Geistes nur begriffen werden, indem man unter- 
sucht, wie der Geist allmählich sich herausbildete. Die geistigen 
Erscheinungen dürfen auch nicht für sich betrachtet werden, 
gemäfs dem methodischen Grundsatz, dafs alles nie blofs als 
selbständiger Teil, sondern als Teil eines Ganzen erforscht 
werden müsse; wir haben die geistige Entwicklung in der all- 
gemeinsten Weise aufzufassen, und da werden wir auf den 
steten Zusammenhang der seelischen mit der leiblichen Ent- 
wicklung verwiesen. Während diese beiden Klassen von Er- 
scheinungen die innigste Verwandtschaft zu einander bekunden, 
sind sie mit anderen nur in verhältnismäfsig entferntem Grade 
verwandt. Die Lebenserscheinungen sind nur erklärbar, wenn 
wir sie als fortwährende Anpassungen innerer Beziehungen an 
äufsere Beziehungen auffassen. Wenn wir die Stufenreihe der 
Entwicklung vom niedersten Leben der Pflanzen bis zu den 
höchsten Arten der Tiere verfolgen, so finden wir, dafs der 
Fortschritt nur in einer fortwährenden Verbesserung der An- 

*) Thatsachen der Ethik. S. 294 f. 
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passung von organischen Vorgängen an Vorgänge in der den 
Organismus umgebenden Aufsenwelt besteht. Indem man nun 
die Erscheinungen des geistigen Lebens mit denen des organi- 
schen vergleicht, sieht man, daCs auch der Geist von jeder be- 
liebigen Seite betrachtet, in der Herstellung von Zusammen- 
hängen zwischen Beziehungen im Organismus und in der 
Aufsenwelt besteht. In allen Stadien der Sinnesentwicklung 
zeigt sich z. B. dieser Zusammenhang zwischen äufseren und 
inneren Bedingungen. Die psychologischen Wahrheiten sind 
daher von ihrer allgemeinsten Seite biologische Wahrheiten. 
Was die Psychologie von der Physiologie unterscheidet, beruht 
nur auf der ausdrücklichen Kenntnisnahme von den Erschei- 
nungen aufserhalb des Organismus, die sie ebensowohl wie die- 
jenigen innerhalb des Organismus in Rücksicht zieht. Die 
Physik fragt nach dem Zusammenhang zweier Erscheinungen 
a und b in der Aufsenwelt, die Physiologie nach dem Zu- 
sammenhang zweier Veränderungen im Organismus, die Psy- 
chologie dagegen fragt nach dem Zusammenhang zwischen 
diesen beiden Zusammenhängen, mit ausdrücklicher Anerkenn- 
ung der uns umgebenden Thätigkeiten und Beziehungen. Die 
Biologie setzt wohl auch das Vorhandensein von Erscheinungen"* 
in der Aufsenwelt im Verhältnis zu Erscheinungen im Organis- 
mus voraus, aber nur stillschweigend; eine grofse Masse der 
biologischen Untersuchungen wird sogar ohne Rücksicht auf 
dieselben ausgeführt. 

Die Psychologie hat also nach Spencer, das ist das metho- 
disch Bedeutsame, nicht etwa die seelischen Erscheinung für 
sich zu erklären, sondern, da sie nichts anderes sind als innere 
Anpassungen an äufsere, die Beziehungen der inneren zu den 
äufseren Thatsachen. 

Obwohl nun damit Spencer die Selbständigkeit des Geistigen 
leugnet und seine Lehre darauf hinausgeht, die Entstehung des 
Geistes aus der Natur zu begreifen, wie er ja eine durchgängige 
Abhängigkeit der Entwicklung des Geistes von der des Leibes, 
insbesondere des Nervensystems annimmt, so ist doch Spencers 
Psychologie keineswegs auf eine Stufe mit der des Materialismus 
zu stellen, welcher die Wesensgleichheit von Geist und Materie 
behauptet, indem er ersteren aus letzterer ableitet. Der Ma- 
terialismus gründet sich ja auch auf eine metaphysische An- 
schauung, indem er in das Wesen des Geistes einzudringen 
sucht. Dieser Versuch führt aber nach Spencers positivistischer 
Voraussetzung zu nichts, da wir vom letzten, absoluten Wesen 
der Dinge nichts zu erkennen vermögen. Geist und Materie 
sind auch in der Erfahrung nie streng von einander zu trennen, 
die Erkenntnis des einen setzt die des anderen voraus. Statt ein 
Prinzip auf das andere zurückzuführen, werden wir nach Spencer 
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zur Ansicht gedrängt, dafs beide nur die Erscheinungsformen 
eines allerdings durchaus unerforschlichen Dritten sind. Wir ver- 
mögen nicht mehr als den durchgängigen Parallelismus zwischen 
den leiblichen und seelischen Vorgängen anzuerkennen; die 
Ordnung der geistigen Erscheinungen ist genau die der ma- 
teriellen. Darum gilt auch das Entwicklungsgesetz ebensogut 
von der inneren wie von der äufseren Welt. »Wenn wir den 
Verstand von seinen untersten und unbestimmtesten Anfängen 
bis hinauf zu der so wunderbaren Stufe bei den höchsten 
Wesen verfolgen, so finden wir, dafs er, von welcher Seite wir 
ihn auch betrachten mögen, eine fortschreitende Umwandlung 
ähnlicher Natur darbietet, wie sie sich im Universum als Ganzes 
sowie in jedem seiner Teile nachweisen läfst. Wenn wir die 
Entwicklung des Nervensystems studieren, so sehen wir den- 
selben Fortschritt in der Integration, Kompliziertheit und Be- 
stimmtheit. Wenden wir uns zu seinen Funktionen, so finden 
wir, dafs diese gleichfalls eine beständig zunehmende wechsel- 
seitige Abhängigkeit, eine Vermehrung an Zahl und Ungleich- 
artigkeit und eine gröfsere Genauigkeit erreichen. Wenn wir 
die Beziehungen dieser Funktionen zu den in der Aulsenwelt 
ablaufenden Veränderungen untersuchen, so sehen wir, dafs der 
Zusammenhang zwischen ihnen an Umfang und Bedeutung zu- 
nimmt, fortwährend komplizierter und spezieller wird und durch 
Differenzierungen und Integrationen gleich den überall statt- 
findenden fortschreitet. Und wenn wir die korrelativen Be- 
wufstseinszustände näher betrachten, so entdecken wir, dafs 
auch diese, als einfache, unbestimmte und unzusammenhängende 
Zustände beginnend, sich zu immer zahlreicheren verschiedenen 
Arten entwickeln, sich zu Aggregaten vereinigen, die beständig 
grölser, mannigfaltiger und vielgestaltiger werden, und schliefs- 
lich jene vervollkommnete Gestalt annehmen, die wir in wissen- 
schaftlichen Verallgemeinerungen erblicken, wo quantitativ be- 
stimmte Elemente in quantitativ bestimmten Beziehungen 
koordiniert sind.« ^) 

Da das geistige Leben nach Spencer Nachbildung des 
äufseren ist, wird von ihm aber doch mehr denn ein blofser 
Parallelismus des Seelischen und Körperlichen vertreten und 
thatsächlich das Seelische entgegen den methodischen Vor- 
aussetzungen aus dem Körperlichen abgeleitet. Wenn wir die 
einzelnen Abschnitte ins Auge fassen, welche die besonderen 
seelischen Erscheinungen zu erklären trachten, sehen wir durch- 
aus den Versuch, das innere Leben aus dem äufseren abzu- 
leiten. Die psychologischen Erscheinungen ergeben sich aus 

^) System der synthetischen Philosophie. Bd. 4: Psychologie. Bd. i, 
S. 659 f. 
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den Naturthatsachen und besitzen gar kein gesondertes Sein. 
Der Abschnitt »Thatsachen der Psychologie« ist rein physio- 
logisch. Der Philosoph begründet dies damit, »dafs die That- 
sachen, welche durch die Forschungen über Struktur und 
Funktionen der Nerven ermittelt werden, Thatsachen von ein- 
facherer Ordnung sind als diejenigen, welche man im strengen 
Sinne psychologische Thatsachen nennt.« Das Gedächtnis wird 
erklärt als eine schwache Wiederholung früher stattgefundener 
Nervenreizungszustände. Das Wollen erscheint auch durchwegs 
naturgemäfs determiniert durch den Organismus als Grundlage 
des Ich. Im Organischen sind gewisse Kräfte und Funktionen 
gegeben, welche eben durch die Thätigkeit des Organismus 
zur Anschauung kommen. Diese natürlich gegebenen inneren 
Kräfte und der Reiz derselben durch äufsere Veranlassungen 
bedingen die Willenshandlung in ihrer ursprünglichsten Form. 
Der Wille ist nie vorhanden ohne ein Motiv. In seinem Wesen 
stellt er nichts weiter dar als ein Gefühl, das gerade die Über- 
macht gewinnt und zur Äufserung drängt. 

Unsere bisherigen Darlegungen können wir in einer kurzen 
Kennzeichnung der Gesamtanschauungen Spencers also zu- 
sammenfassen: Spencer ist Positivist, da er die wissenschaft- 
liche Beantwortung aller Fragen, welche den Erfahrungskreis der 
Erscheinungswelt übersteigen, abweist. Alle unsere Erkenntnisse 
sind von relativer und nie von absoluter Beschaffenheit. Das 
Absolute ist allerdings in seinem Dasein zu bejahen, aber un- 
erforschbar. Das Seiende in seiner doppelten Erscheinung als 
Natur und Geist stellt einen durchgängigen Parallelismus dar, 
weil keines der beiden Reiche unabhängig von einander besteht 
und insbesondere der Geist sich aus der Natur herausentwickelt; 
die geistigen Erscheinungen ergeben sich ihrem Wesen nach 
als eine Anpassung innerer an äufsere Verhältnisse. Das Geistge 
hat seinen Ursprung in einer Sensation der Nerven, und die 
mannigfaltigen Beziehungen des Geistigen sind nichts anderes 
als Nachbildungen der Beziehungen des äufseren Thatsachen- 
zusammenhanges. Damit wird das selbständige, innere geistige 
Sein geleugnet und das geistige naturalistisch erklärt. Es 
ist sehr bezeichnend, dafs Spencer dem entsprechend auch die 
Geschichte naturwissenschaftlich zu begründen trachtet. Alle 
gesellschaftlichen Erscheinungen sind Lebenserscheinungen, und 
ihre Erklärung gehört der Biologie. Die herkömmliche Ge- 
schichtswissenschaft ist gar keine Wissenschaft; die politische 
Geschichte enthält nur ewiges Einerlei bedeutungsloser Vor- 
gänge. Erst wenn sie sich zur Naturgeschichte der Gesell- 
schaft oder zur Kulturgeschichte erhebt, hat sie den Anspruch 
auf den Begriff Wissenschaft. Alles Seiende ist nach Spencer 
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der Entwicklung unterworfen. Durchwegs bemerken wir ein 
Fortschreiten vom Gleichartigen zum Ungleichartigen, vom Ein- 
fachen zum Besonderen und Vielgestaltigen. Dem entsprechend 
ist Spencers Lehre evolutionistisch. Seine Ethik steht auch 
unter obigen Voraussetzungen, sie ruht auf den Grundanschau- 
ungen des Positivismus, Relativismus, Naturalismus uud Evo- 
lutionismus. Alles Sittliche erscheint als ein durch die äufsere 
Erfahrung sich entwickelndes Anpassungserzeugnis an die je- 
weiligen Lebensbedingungen der Gesellschaft. Der leitende 
Gesichtspunkt für die Ehik ist überdies der Eudämonismus, 
uzw. der Ausgleich zwischen dem egoistischen und altruistischen, 
ferner der Utilitarismus. Das Gute ist das Nützliche, das 
Schlechte das Zweckwidrige. 

Auf diesen Grundvoraussetzungen fufst auch Spencers Päda- 
gogik. Sie ist durch die gleichen Merkmale gekennzeichnet. 
Bemerkenswert ist zunächst, dafs der Philosoph zu keiner klaren 
Trennung der Didaktik von der Pädagogik gekommen ist, 
sondern beiderlei Fragen ziemlich verworren vermengt. 

Für die Erziehung ist Spencer eine der wichtigsten Fragen : 
Was soll man lehren und lernen? Was ist das nötigste, nütz- 
lichste Wissen ? Das Leben endet zu rasch, als dafs wir die Zeit 
desselben vergeuden könnten. Über den Wertmesser des Nütz- 
lichen herrscht nicht leicht Streit. Man bemifst dasselbe nach 
dem Einflüsse auf das Leben, dessen Glück. Wenn wir alle 
möglichen Quellen des Glückes für den Einzelnen und die 
Gesamtheit erschliefsen, so gestalten wir das Leben zu einem 
vollkommenen. Also vollkommenes Leben in diesem Sinne ist 
das Ziel der Erziehung. Wie sollen wir aber das Leben zu 
unserem und der anderen gröfstem Vorteile ausbeuten, wie 
sollen wir vollkommen leben ? Um diese Frage zu beantworten, 
müssen wir wissen, was das Nützlichste ist. Das menschliche 
Leben zerfällt in gewisse Hauptthätigkeiten, die sich nach ihrer 
Wichtigkeit naturgemäfs folgender mafsen ordnen: »i. Diejenigen 
Thätigkeiten, welche unmittelbar zur Selbsterhaltung dienen; 

2. diejenigen Thätigkeiten, welche das zum Leben Notwendige 
herbeischaffen und so mittelbar zur Selbsterhaltung dienen; 

3. diejenigen Thätigkeiten, welche zu ihrem Zwecke haben das 
Aufziehen und Schulen der Nachkommenschaft; 4. diejenigen 
Thätigkeiten, welche sich erstrecken auf die Aufrechterhaltung 
der eigentümlichen — gesellschaftlichen wie staatlichen — 
Stellung; 5. diejenigen verschiedenartigen Thätigkeiten, welche 
die der Befriedigung des Geschmacks und Gefühls gewidmeten 
Mufsestunden des Lebens ausfüllen.« 

Die wichtigste Thätigkeit ist die der Selbsterhaltung, weil 
sie die unmittelbarste und natürlichste ist. Um diesen Mittel- 
punkt ordnen sich mit abstufender Bedeutung die Thätigkeits- 
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kreise der Familie und des Staates. Eine wirkliche Scheidung 
derselben kann und darf aber gar nicht vorgenommen werden, 
da sie sich wechselseitig bedingen. Das Ideal der Erziehung 
wird auf eine allseitige Vorbereitung in allen diesen Lebens- 
abteilungen hinzielen. 

Wenn wir auf den herkömmlichen Erziehungsplan blicken, 
so werden wir bemerken, dafs er obiger Abstufung durchwegs 
zuwiderläuft und gerade das Wertloseste zum Wertvollsten 
macht. Die Selbsterhaltung würde eine genaue Kenntnis des 
der Natur Förderlichen voraussetzen. Der Erziehung würde es 
obliegen, die Natur in ihren Absichten zu unterstützen. Statt 
dessen sündigt man täglich in Schule und Haus gegen die Ge- 
bote der Natur, insbesondere rächt sich die geistige Überbür- 
dung, man vergifst gänzlich den Zusammenhang der seelischen 
mit der leiblichen Natur. Einzig ein Lehrgang der Physio» 
logie könnte da Abhülfe schaffen; in keinem Gebiete herrscht 
jedoch eine solche Unwissenheit bei Erziehern und Zöglingen. 
Der zweite Mangel entsteht dadurch, dafs nicht die Wissen- 
schaften in der Schule gepflegt werden, welche für das im 
Leben Notwendige die geeignete Grundlage bilden, durch welches 
Civilisation ermöglicht wird. Notwendige Wissenschaften sind 
nach Spencer: Mathematik, Mechanik, Physik, Astronomie, Bio- 
logie und Sociologie (besonders Volkswirtschaftslehre). Diese 
wissenschaftlichen Kenntnisse sollen nicht so sehr systematisch 
als erfahrungsmäfsig betrieben werden. Aus dieser Zusammen- 
stellung geht hervor, dafs Spencer vorwiegend eine naturwissen- 
schaftlich-technische Ausbildung fordert. Er betont ausdrück- 
lich auch, dafs das Wissen nicht an sich Wert habe, sondern 
nur, insofern es mit den »Geschäften des Lebens« in Beziehung 
stehe. Der dritte Mangel ergiebt sich daraus, dafs in keiner 
allgemeinen Schule eine Vorbereitung für die dritte Abteilung 
menschlicher Thätigkeit, für die Kindererziehung gewährt wird. 
In der Kindererziehung begeht man daher furchtbare Mifsgriffe, 
sowohl in leiblicher als in geistiger Hinsicht. Für die gesell- 
schaftlichen Thätigkeiten bereitet in unseren Schulen allein die 
Geschichte vor. Da dieselbe aber rein in politischer Geschichte 
aufgeht, ist sie gänzlich wertlos. Die einzig praktisch bedeut- 
same Geschichtsbearbeitung ist die biologisch-sociologische, die 
»beschreibende Gesellschaftskunde.« Die Thätigkeiten, welche 
die Mufsestunden des Lebens auszufüllen berufen sind, können 
zwar als wichtige Förderungsmittel der Glückseligkeit betrachtet 
werden, sind aber keineswegs Haupterfordernisse derselben. 
Der Mangel der modernen Bildung besteht darin, dafs eben 
gerade auf sie oft das Hauptgewicht gelegt wird. Man ver- 
nachläfsigt da die Pflanze um der Blüte willen. Welchen wirk- 
lichen Nutzen hat denn die ausgedehnte ästhetisch-litterarische 
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Bildung für das Leben ? Sie hat nur den Mufseteil des Lebens 
auszufüllen, so sollte ihr auch nur der Mufseteil der Erziehung 
angewiesen sein. 

Alle Bildung hat einen formalen und einen materialen Wert, 
sie ist geistige Schulung und Kenntniserwerb. Beide bedingen 
einander, jede geistige Schulung setzt einen Inhalt voraus und 
umgekehrt jeder wertvolle Inhalt gewährt erstere. Daraus er- 
giebt sich, dafs nie ein Gegenstand blols der formalen Bildung 
wegen betrieben werden könne. Das formale Sprachstudium 
ist nur Wortstudium, darum hat es keine Berechtigung. Nur 
ein Studium, das realen Inhalt hat — wie die Naturwissen- 
schaften, die sich auf stete Anschauung des Wirklichen stützen, 
— besitzt Wert. 

Jedes pädagogische System ist abhängig von den gesell- 
schaftlich-wissenschaftlichen Zuständen der Zeit, in der es ent- 
stand. Jetzt ist man zur Erkenntnis gekommen, dafs der Geist 
Natur ist und sucht ihn in diesem Sinne zu fördern. Früher hat 
man einseitig den Körper gebildet, später einseitig den Geist, das 
Richtige liegt in der verhältnismäfsigen Sorge für beide. Die 
wahre Methode wird, da das geistige nur die Anpassung an die 
Natur ist, auf möglichste Übereinstimmung mit dem Verfahren 
der Natur hinzielen. Beweis dafür liefern die thatsächlich einge- 
tretenen und mehr und mehr zur Geltung kommenden päda- 
gogischen Grundsätze; ihre Entwicklung, beziehungsweise die 
daraus gewonnenen Verbesserungen zeigen durchwegs eine zu- 
nehmende Übereinstimmung mit dem Verfahren der Natur. 
Beweis dafür ist die Forderung, dafs keine zu grolse geistige 
Anstrengung dem Gehirne zugemutet werden könne, dafs die 
erste Bildung sich auf Übung des Leibes und der Sinne be- 
schränken müsse, dafs der Unterricht seinem Wesen nach An- 
schauungsunterricht sei; die Anfangsgründe sollen nicht in ab- 
strakter, sondern in konkreter Form geboten werden, so dafs 
das Kind vom Einzelnen zum Allgemeinen fortschreite und 
selbständige Beobachtung lerne. Die Kenntnisse sollen in an- 
ziehender Form gereicht und so ihre Aneignung zur Lust ge- 
reichen, damit wird auch nur ein Verfahren der Natur nach- 
geahmt. »Denn indem es die Natur in allen Geschöpfen mit 
sich bringt, dafs das frohe Gefühl der Befriedigung, welches 
die Erfüllung notwendiger Verrichtungen begleitet, als ein 
Sporn dient zu ihrer Erfüllung . . . , so folgt, dafs, wenn wir 
die Aufeinanderfolge der Gegenstände und die Lehrweisen 
wählen, welche den Zögling am meisten fesseln, wir ein Geheils 
der Natur erfüllen und unser Vorgehen den Gesetzen des Le- 
bens anpassen.« 

Man könnte nun fragen, ob es dann nicht am besten wäre, 
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wenn man die Erziehung einfach der Natur überliefse? Gerade 
ein Blick auf die Natur zeigt uns die Unzulänglichkeit eines 
Systemes des vollständigen Laissez-faire, Es ist nämlich ein 
biologisches Gesetz, dafs ein Organismus um so länger des 
elterlichen Schutzes und der elterlichen Leitung bedarf, je zu- 
sammengesetzter er ist. Der Mensch als höchst entwickeltes 
Geschöpf ist daher zumeist von der Hülfe der Erwachsenen 
abhängig. Dies gilt sowohl bezüglich des leiblichen, wie be- 
züglich des geistigen. 

Spencer stellt folgende Gesetze einer naturgemäfsen Er- 
ziehung auf. I . Müssen wir in der Erziehung immer vom Ein- 
fachen zum Zusammengesetzten vorschreiten. Der Geist ent- 
wickelt sich, wie alles andere, vom Gleichartigen zum Ungleich- 
artigen. Dies hat demnach die Erziehung zu beachten. Unser 
Lehren mufs mit nur wenigen Gegenständen beginnen und all- 
mählich zum Ganzen vorschreiten. 2. Die Entwicklung des 
Geistes ist ein Vorwärtsschreiten vom Unbestimmten zum Be- 
stimmten. Diesem allgemeinen Gesetze zufolge müssen wir 
uns anfänglich mit der Gewinnung von mehr unbestimmten 
Begriffen begnügen und erst einer späteren Stufe den Erwerb 
scharfbestimmter Begriffe überlassen. 3. Der Unterricht hat 
vom Besonderen auszugehen und beim Allgemeinen zu endigen. 
Das Konkrete ist nämlich das Einfache, das Abstrakte das 
verwickeitere und aus dem Einzelnen Zusammengesetzte. 4. 
Die Erziehung mufs, gemäfs dem biologischen Grundgesetz, 
dafs die individuelle Entwicklung einen Auszug der Stammes- 
entwicklung darstellt, beim Individuum denselben Verlauf be- 
folgen, wie ihn die Erziehung des Menschengeschlechtes, histo- 
risch betrachtet, zeigt. Die Erziehung ist eine Wiederholung 
der Civilisation im Kleinen. 5. Jeder Unterrichtszweig hat vom 
Empirischen zum Theoretischen, von der zusammenhanglosen 
Erfahrung zur organisierten Erfahrungserkenntnis überzuführen. 
Dementsprechend gehört z. B. die Grammatik nicht vor, sondern 
hinter die Sprache. 6. Die Erziehung soll die Selbstentwicklung 
aufs möglichste begünstigen. Das Kind soll angehalten werden, 
seine eigenen Untersuchungen anzustellen und daraus Schlüsse 
zu ziehen. Es ist mehr zu empfehlen, dafs man den Zögling 
zum Entdecker mache, als gleich zum fertigen Gelehrten. Nur 
dann wird er die Gewähr weiteren selbständigen Fortschreitens 
bieten. Die herkömmliche Methode des Vorerzählens erzeugt 
Hülflosigkeit und geistige Schlaffheit. 7. >Als schliefslicher 
Probierstein für die Beurteilung eines Bildungsentwurfes sollte 
uns die Frage gelten: Schafft er im Zögling ein als Anreiz 
wirkendes Vergnügen?« Man könne in Hinsicht auf die Geistes- 
fähigkeiten getrost dem allgemeinen Gesetze vertrauen, dafs 
unter normalen Bedingungen gesunde Beschäftigung Vergnügen 
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bereite, während eine, die Pein und Unlust errege, unge- 
sund sei. 

Spencer widmet besonders dem »Anschauungsunterrichte« 
eine längere Erörterung und führt aus, dafs uns die Natur diese 
Methode geradezu aufdränge. Sie führe allein zu einer Ent- 
wicklung des Geistes. Es wäre nur zu wünschen, dafs er im . 
gesamten Unterrichte gleichmäfsig zur Geltung käme. Damit 
werde eine wissenschaftliche Bildung auf das beste vorbereitet. 
Wissenschaft ist ja im Wesen nichts anderes als richtige Natur- 
beobachtung. Dazu bedarf man aber der Fähigkeit, sie anzu- 
schauen und in ihr zu lesen. 

Die obersten Sätze für die Kunst der Pflege des geistigen 
Wachstums sind: i. Der Unterricht soll ein Vorgang der 
Selbstbelehrung sein. 2. Die dadurch veranlafste geistige 
Thätigkeit soll eine durchaus innerlich lustvolle und gern ver- 
richtete sein. Die obersten Sätze der Wissenschaft des 
geistigen Wachstums sind: Wir sollen fortschreiten vom Ein- 
fachen zum Zusammengesetzten und vom Anschaulich-Konkreten 
zum Abstrakt- Allgemeinen. Durch die ersten Forderungen, 
dafs die Erziehung ein Vorgang der Selbstentwicklung und 
ferner Lusterweckend sein soll, wird anerkannt, dafs das 
ethische Ziel die Glückseligkeit sei. Die Erziehungslehre 
ist notwendig eudämonistisch , denn nur ein angenehmer 
Gemütszustand ermöglich eine günstige Aufnahme der Er- 
ziehungsabsichten. Das Verhältnis von Lehrer und Zögling 
mufs zu einem möglichst erfreulichen, glückbringenden ge- 
staltet werden. 

Die Erziehung kann aus dem Menschen nicht mehr machen, 
als was er von Natur ist. Entgegen einer abstrakt-idealistischen 
Erziehungstheorie bemerkt Spencer, dafs die UnvoUkommen- 
heiten der Natur nicht beseitigt, sondern nur vermindert werden 
können. Die Erziehung vermag nicht alles aus dem Menschen 
zu machen und was sie erreicht, nicht ohne Mitwirkung der 
Natur. Der Fortschritt liegt nur in der gesteigerten Anpassung 
der Natur. Selbst wenn man durch ein vollkommenes Er- 
ziehungssystem die Kinder gleichsam in die gewünschte Form 
giefsen könnte, würde dies an der durchschnittlichen Unfähig- 
keit der Erzieher scheitern. Die Mifserfolge der Erziehung 
liegen vielfach mehr in den Erziehern als in den Kindern. Nie 
sind auch in der Gesellschaft so ideale Bedingungen gegeben, 
dafs sie unmittelbar einen idealen Erfolg ermöglichen. Es ist 
daher gar nicht angezeigt, dafs ein ideales System der Erzieh- 
ung geschaffen werde; nur das besitzt Wert, das im Leben, in 
dem allgemeinen Zustand der Menschennatur wurzelt. Das 
wissenschaftliche System der Pädagogik ist auch kein absolutes. 
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sondern ein sich entwickelndes und verbesserndes. Das ab- 
solute ist immer nur teilweise gegeben. 

Die Erziehung als sittliche bezweckt immer das Glück im 
Handeln. Das, was unser Gtück fördert, ist das Nützliche. 
Das Gute hat als natürliche Folge das Angenehme, das Glück ; 
das Schlechte immer das Unangenehme, Unglück. Wenn z. B. 
ein Kind hinfällt, so hat es Schmerz; wenn ich stehle, so folgt 
die Strafe; wenn ich mich gegen Kälte schütze, habe ich ein 
Wohlgefühl ; erweise ich dem Mitmenschen Gutes, so habe ich 
mindestens inneres Glück. Prinzip der sittlichen Erziehung 
wird es daher sein, »Diener und Ausleger der Natur« zu sein, 
d. h. zu sehen, dafs die Kinder immer die wahren Folgen 
ihrer Handlungen treffen, dafs sie stets die natürlichen Rück- 
wirkungen erfahren. Diese Lehre wird besonders für ein Haupt- 
mittel sittlicher Erziehung wichtig, nämlich für die Strafe. 
Die Strafe soll nie in künstlicher und unnötiger Auferlegung 
von Schmerz bestehen, sondern sie soll einfach sich selbst er- 
gebende wohlthätige Hemmung von Handlungen sein, welche 
der körperlichen Wohlfahrt zuwiderlaufen. Die Strafe ergebe 
sich einfach als die unabwendbare Folge der ihr vorauf- 
gehenden Thaten. 

Für den Erzieher ist es nach Spencer von grofser Wich- 
tigkeit an der Erkenntnis festzuhalten, dafs das Sittliche Ent- 
wicklung ist. Man erwarte vom Kinde nicht einen hohen Grad 
von sittlicher Güte. Es steht auf derselben Stufe des sittlichen 
Zustandes, wie sie ursprünglich seine Vorfahren inne hatten. 
Der Urmensch lebte nicht in Unschuld, sondern in barbarischer 
Sitte ; daher wiegen auch beim Kinde die bösen Neigungen 
vor. Die Behauptung von der » Unschuld c des Kindes ist nur 
in bezug auf die böse Absicht wahr, letztere fehlt; sie ist falsch 
in bezug auf das natürliche Vorhandensein böser Meinungen. 
Die höhere Sittlichkeit ist nur der Erfolg einer langsamen Ent- 
wicklung, sowohl bei der Gesellschaft als beim Einzelnen. 
Diese Entwicklung geht normal vor sich, wenn sie nicht künst- 
lich verfrüht wird, sondern der Erzieher es anzustellen weifs, 
dafs das Kind von selbst durch die Schule der Erfahrung zur 
Erkenntnis des für das Leben des Einzelnen und der Gesamt- 
heit Nützlichen, d. h. des Guten gelange. Die schädlichen 
Folgen sittlicher Frühreife sind unvermeidlich. Musterhafte 
Kinder erleiden später leicht einen scheinbar unerklärlichen 
Umschlag zum Schlimmeren, während verhältnismäfsig muster- 
hafte Männer oft eine keineswegs vielverheifsende Kindheit 
hinter sich haben. Eine Hauptau^abe sittlicher Erziehung ist 
es auch, die sittliche Selbstthätigkeit zu wecken, ein sich selbst 
beherrschendes Wesen herzustellen, nicht ein von anderen zu 
beherrschendes. 
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Entsprechend seinem naturalistischen Standpunkte widmet 
Spencer der leiblichen Erziehung besondere Aufmerksamkeit; 
letztere erscheint ihm ja als die Grundlage der geistigen und 
eine übertriebene Geistesbildung daher in jeder Hinsicht 
fehlerhaft. 



IV. 

Friedrich PauIsen^O 



Wenn ein System den Anspruch erheben kann, ein ver- 
mittelndes genannt zu werden, sö ist es das Paulsens. Der 
genannte Philosoph sucht Versöhnung zu schaffen zwischen 
Theologie und Philosophie, beziehungsweise Glauben und Wissen, 
zwischen der empiristisch- positivistischen und rationalistisch- 
metaphysischen Denkungsart, zwischen mechanischer und teleo- 
logischer Weltansicht, endlich zwischen der Weltanschauung 
des naiven und des wissenschaftlichen Denkens. Wenn man 
zwar nicht behaupten kann, dafs es Paulsen durchwegs gelungen 
sei, diesen Ausgleich zu Stande zu bringen, so müssen wir doch 
immer den Versuch der Vermittlung als solchen anerkennen. 
Paulsen erkennt ganz richtig die bedeutsamste Aufgabe der 
Philosophie der Gegenwart darin, insbesondere den Gegensatz 
der physikalisch - positivistischen und der spekulativ - meta- 
physischen Welterklärung zu überwinden. Die Eigenart des 
Paulsenschen Philosophierens zeigt sich nun darin, dafs der 
Philosoph nicht etwa beide Richtungslinien in eine aufgehen, 
sondern sie je in ihrer Besonderheit bestehen läfst. Jede hat 
nach ihm ihre Berechtigung und bedarf der anderen als Er- 
gänzung. 

Infolgedessen enthält sein System entgegengesetzte An- 
schauungen parallel neben einander, es zeigt einen Doppel- 

1) Vgl. zur folgenden Darstellung: Paulsen, Fr., Einleitung in 
die Philosophie. Berlin 1892. — System der Ethik mit einem Umrifs der 
Staats- und Gesellschaftslehre. 2. verb. Auflage. Berlin 1891. — Ge- 
schichte des gelehrten Unterrichts auf den deutschen Schulen und 
Universitäten, Lpzg. 1885. — Was uns Kant sein kann. Vierteljahrs- 
schrift für wissenschaftliche Philosophie. Bd. V, S. i — 96. 

5* 
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Charakter, welcher der Darstellung nicht geringe Schwierigkeiten 
bereitet. Gerade in den Grundanschauungen Paulsens tritt uns 
dieser Doppelcharakter besonders deutlich entgegen. Obwohl 
ich hier grundsätzlich die Kritik vermeide, kann ich es bei 
meiner Darstellung nicht umgehen, auf einzelne Widersprüche 
aufmerksam zu machen, in die sich Paulsen bei seinen Doppel- 
bestrebungen verwickelte. Sie müssen wiedergegeben werden, 
weil sie für das System kennzeichnend sind. 

Die Philosophie ist nach Paulsen im allgemeinsten Sinne 
des Wortes der stets wiederholte Versuch, ein Ganzes von Vor- 
stellungen und Gedanken über Gestalt und Zusammenhang, über 
Sinn und Bedeutung aller Dinge zu gewinnen. In diesem Sinne 
hat jeder Mensch seine Philosophie; freilich wird der BegriflF 
der wissenschaftlichen Philosophie enger gefafst. Sie bedeutet 
insbesondere die Arbeit des forschenden und denkenden Einzel- 
verstandes in der allgemeinen Weltaufifassung im Gegensatz 
zur mythisch-religiösen, im Gesamtgeiste wurzelnden Weltvor- 
stellung. Philosophie und Religion trennen sich in der Funktion 
des Denkens und Glaubens. »Eine geglaubte Philosophie ist 
ein innerer Widerspruch, nicht minder eine erdachte Religion.« 
Trotzdem schliefsen sich Philosophie und Religion nicht aus. 
Der Mensch ist nicht ein rein intellektuelles Wesen, sondern 
auch fühlend und wollend. Er begnügt sich daher nich blofs 
Erkenntnisse aneinander zu reihen, sondern nimmt an dem 
Seienden gefühlsmäfsigen Anteil und bemifst seinen Wert oder 
Unwert, seine Güte oder Schlechtigkeit. Insbesondere leitet 
ihn die Betrachtung seines eigenen Lebens dazu an, indem er 
demselben Sinn unterlegt, es nach gewissen Idealen beurteilt 
und zuversichtlich hoflft, dafs das Lebensziel verwirklicht werden 
könne. Diese Zuversicht entstammt nicht dem Verstände, 
sondern dem Gefühle und dem Willen. Der Verstand erstreckt 
sich blofs auf die gleichgiltige Erkenntnis des Wirklichen. Vom 
Wirklichen ist uns aber nie das Ganze, sondern nur ein be- 
schränkter Bruchteil gegeben. Das Ganze vermögen wir daher 
nie begrifflich zu erfassen. Die Philosophie hat dies zwar ver- 
sucht, sie ist aber im Laufe ihrer Entwicklung immer mehr 
zur Einsicht gekommen, dafs dies Vorhaben mit den Mitteln 
des wissenschaftlichen Erkennens undurchführbar ist. »Die 
Welt ist ein Mysterium, dessen geheimen Sinn dem Herzen zu 
offenbaren sie der Verwalterin der Mysterien, der Religion, 
überläfst.« Das Wissen hat den Glauben nicht aufzuheben, 
sondern ihm nur Platz zu machen. Philosophie als Wissen- 
schaft und Religion als Glaubenssache können sich demnach 
gut vertragen, sie mögen nach Paulsen mit Goethe bekennen: 
»Das schönste Glück des denkenden Menschen ist, das Erforsch- 
liche zu erforschen und das Unerforschliche ruhig zu verehren.« 



Die Bedeutung der Philosophie der Gegenwart für dio Pädagogik. 59 

Das Verhältnis von Wissen und Glauben wäre demnach nur 
dann harmonisch, wenn beide auf ihren Gebieten verharren 
und in ihrer Eigenart, welche der menschlichen Natur mit 
ihren verschiedenen Seiten entspringt, sich ergänzen. Philo- 
sophie ist nicht Religion, sondern Wissen, und Religion nicht 
Wissen, sondern Glaube. Es überrascht nun sehr, dafs Paulsen 
gleichzeitig behauptet, die Philosophie enthalte dennoch ein 
Element des Glaubens in sich, ja der Glaube sei das eigentliche 
Formprinzip jeder Philosophie. Jede Philosophie gehe nämlich 
darauf hinaus, Sinn in die Dinge zu bringen oder vielmehr den 
Sinn, der in den Dingen ist, aufzuzeigen. »Dieser Sinn ist 
aber im letzten Grunde nicht eine Sache des Wissens, sondern 
des Willens und Glaubens. Was dem Philosophen selber das 
höchste Gut und letzte Ziel ist, das sieht er in die Welt als 
ihr Gut und Ziel hinein und meint es nun auch durch hinter- 
herkommende Betrachtungen als solches darin zu finden. In 
diesem Sinne ist das Augustinische Wort: fides praeeedit rationem 
eine allgemeine menschliche Wahrheit, ja der eigentliche 
Schlüssel zum Verständnis aller Philosophie.« Paulsen führt 
öfter aus, dafs die einzelnen Wissenschaften wohl Schemata 
des Wirklichen geben, aber nicht auf das Wesen, die Bedeutung, 
den Grund und das Ziel des Wirklichen eingehen. Die Be- 
antwortung dieser Fragen übernehme die Philosophie und 
unterscheide sich eben dadurch von den Einzelwissenschaften. 
Damit werden wir aber erst recht wieder vor eine neue Schwierig- 
keit gestellt. Denn gleichzeitig behauptet unser Philosoph : Die 
Philosophie sei von den Einzelwissenschaften nicht abzutrennen, 
sie sei nichts anders, als der InbegriiTf aller wissenschaftlichen 
Erkenntnis. Alle Wissenschaften gehören zur Philosophie, 
einzeln geben sie nur Bruchstücke des Wirklichen, in ihrer Ge- 
samtheit die gesamte Wirklichkeit, d. h. philosophische Er- 
kenntnis. Wie kann aber die Philosophie überhaupt Wissen- 
schaft sein, wenn alle angedeuteten Fragen nach dem Weltgrund, 
Weltziel usw. transcendent, daher nur dem Glauben angehörig 
und für die Wissenschaft unbeantwortbar sind > Oder ist Philo- 
sophie denn doch etwas anderes, als der Inbegriff der fach- 
wissenschaftlichen Erkenntnis? Philosophie ist Wissen und 
nicht Glauben. Jede Philosophie schliefst den Glauben als 
Voraussetzung in sich. Die Gesamtwirklichkeit ist für das 
Wissen unfafsbar. Philosophie ist die Wissenschaft von der 
Gesamtwirklichkeit. Die einzelnen Wissenschaften geben immer 
nur Bruchstücke eines Teiles der Gesamtwirklichkeit. Die 
Philosophie ist der Inbegriff dieser auch in ihrer Gesamtheit 
doch immer nur auf einen Teil des Seienden sich erstrecken- 
den Wissenschaften. Wie vermag man diese entgegengesetzten 
Behauptungen logisch zu vereinen? 
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Das stete Schwanken zwischen zwei entgegengesetzten 
Fronten macht sich bei Paulsen durchgehend geltend. Als An- 
hänger des Positivismus leugnet er die Möglichkeit der Meta- 
physik als einer Wissenschaft von den Dingen, die aufserhalb 
aller möglichen Erfahrung liegen, oder einer aprioristischen 
Konstruktion der Wirklichkeit auf Grund des Gedankengehaltes 
in einem Begriffssystem. Paulsen ist jedoch zugleich Anhänger 
der idealistisch-monistischen Metaphysik und als solcher wird 
er doch auf den letzten Gedanken geführt, dafs das Wirkliche, 
das in der Körperwelt unseren Sinnen sich als einheitliches 
Bewegungssystem darstellt, Erscheinung eines geistigen All- 
lebens sei, das als Entwicklung eines einheitlichen, freilich 
unsere Begriffe unendlich weit übersteigenden Sinnes, einer 
Idee, zu denken ist. Der Philosoph giebt jedoch auch seine 
ganze Metaphysik wieder preis, indem er wiederholt betont, 
dafs mit Beweisen auf dem Boden der Metaphysik überhaupt 
nichts anzufangen sei, es liege ihm ferne, etwa positive Beweis- 
führungen bringen zu wollen; ein solches Unternehmen sei 
hoffnungslos und gänzlich unmöglich. Man könne nicht mehr 
beweisen wollen, als beweisbar ist; über das Erfahrungswissen 
hinaus gebe es kein Wissen. Gegeben sind uns das Geistige 
und das Körperliche. Man darf zwar nicht so weit gehen und 
behaupten, dafs das, was nicht Gegenstand unserer Erfahrung 
sei, auch nicht vorhanden sei, das wäre ein negativer Dog- 
matismus, der ebenso unberechtigt sei, wie der positive, aber 
wir können doch andererseits trotz der Anerkennung einer 
Wirklichkeit an sich nicht in das Wesen derselben infolge 
der Grenzen unserer Erkenntnis eindringen. Indem sich 
Paulsen zum agnostischen Monismus bekannt, lehnt er 
doch wieder die Möglichkeit einer wissenschaftlichen Meta- 
physik ab. ^) 

Paulsen kennzeichnet die Richtung seines Philosophierens 
selber folgendermafsen. Dieselbe ist i. phänomenalistisch-posi- 
tivistisch, 2. idealistisch-monistisch, 3. voluntaristisch, 4. evolutio- 
nistisch-teleologisch, 5. historisch. Ich erläutere diese einzelnen 
Momente. 

Es ist klar, dafs wir von den Dingen der Aufsenwelt keine 
Erkenntnis in dem Sinne haben, als ob wir in unseren Vor- 
stellungen treue Abbilder des Wirklichen vor uns hätten. Wir 
erkennen die Dinge immer nur so, wie sie uns erscheinen, wie 
wir sie selbst vermöge der Beschaffenheit unserer Erkenntnis- 
organe gestalten. Unsere Wahrnehmungen sind Wahrnehmungen 



*) Wir finden freilich auch wieder gegenteilige Behauptungen. 
Vgl. z. B. Einleitung in die Philosophie S. 381. 
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einer subjektiv bedingten Erscheinungswelt. Paulsen bleibt bei 
dieser erkenntnistheoretischen AuflFassung jedoch nicht stehen. 
Die Summe unserer äufseren Wahrnehmungen erschöpft ja nicht 
das Wirkliche. Neben der äufseren Wirklichkeit giebt es auch 
eine innere. Haben wir nun vielleicht von unserem eigenen 
Inneren ebenso nur eine phänomenale Erkenntnis wie von der 
Körperwelt? Mufs man auch im geistigen Innenleben zwischen 
Erscheinung und Ding an sich unterscheiden? Paulsen verneint 
diese Frage. Aufset den Empfindungen, Vorstellungen, Gefühlen 
und Strebungen besteht nicht noch ein besonderes Wirkliches, 
etwa eine immaterielle Seelensubstanz. Letztere ist nichts 
anderes als eine Hypostasierung. Die Seele ist nichts anderes 
als der Inbegriff der mit einander in Beziehung stehenden be- 
wufsten und unbewufsten inneren Vorgänge. Sie führt kein 
Dasein aufserhalb, vor oder nach den Bewulstseinsvorgängen, 
sondern sie ist in ihnen; »aber freilich nicht so, dafs sie aus 
den vorher fertigen und selbständigen Elementen zusammen- 
gesetzt würde, sondern so, dafs sie die einzelnen Elemente her- 
vorbringt und sich in ihnen verwirklicht. Die Idee des Ganzen 
setzt auch hier das Einzelne : ein Gedanke, ein Gefühl, ein Ver- 
langen, es kann so, in dieser bestimmten Gestalt nur in diesem 
Leben vorkommen und begriffen werden, verhält sich also zu 
ihm, wie ein Accidens zur Substanz.« Das Seelische ist nur 
insofern eine Substanz, als man unter Substanz im Spinozistischen 
Sinne etwas versteht, was zu seinem Sein keines anderen be- 
darf und nur aus sich selbst begriffen werden kann. Die ein- 
zelnen seelischen Vorgänge sind die Accidentia der seelischen 
Substantialität ; als solche hängen sie von einander ab und 
stellen wechselnde Zustände der dabei doch beharrenden 
seelischen Substanz dar. Das seelische Individualleben ist aber 
nur etwas relativ Selbständiges. Der Einzelgeist verhält sich 
zum Gesamtgeist ebenfalls, wie ein Accidens zur Substanz. Das 
Gesamtleben zeigt nun auch Abstufungen der Selbständigkeit. 
Das Volksleben fügt sich in die höhere Einheit des Menschheits- 
lebens ein, dieses wieder in das Erdenleben, dieses in das 
Weltleben und endlich in das Allleben der Gottheit. Die Gott^ 
heit ist daher die einzige, wahrhaft selbständige Substanz und 
alles Wirkliche nur unselbständiges Accidens. Da die seelische 
Substantialität das Seelische selbst ist, so erkennen wir die 
seelische Wirklichkeit so, wie sie an sich ist. Vorstellungen, 
Gefühle und Bestrebungen haben kein anderes Sein als eben 
das des Vorgestellt-, Gefühlt- und Gewolltwerden. Sein und Er- 
kanntwerden sind hier eins. Wir erkennen also die Wirklich- 
keit, wie sie an sich ist, soweit wir sie selber sind. Sofern 
eine Bestimmung des Wesens des Wirklichen an sich versucht 
werden kann, mufs man daher ausgehen von der Welt der 
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inneren Erfahrung. Wenn wir auf die verschiedenen Formen 
des Wirklichen blicken, können wir sagen, die Deutbarkeit 
derselben nehme in dem Mafse ab, als die körperlichen Vor- 
gänge an Ähnlichkeit mit unserm leiblich-geistigen Leben ver- 
lieren, beziehungsweise als das Innenleben der Dinge uns weniger 
erkennbar ist. 

Wie schon angedeutet, bildet unser Individualleben den 
Teil einer höheren Einheit, des Volkslebens, Menschheitsleben, 
Naturlebens, Weltenlebens und schliefslich des Alllebens. Sollen 
wir nun auch ein solches aufsteigendes Bewufstseinssystem an- 
nehmen? Paulsen antwortet: »Es wäre vermessene Thorheit, 
von diesen Dingen in dogmatischen Formeln und Beweis- 
führungen zu handeln. Doch scheint mir, ist ein negativer 
Dogmatismus nicht mehr am Platz. Wer die Erde blofs vom 
Globus her als eine Kugel aus Pappe, oder aus dem Buch als 
einen grofsen Klumpen mit glühendflüssigem Innern und einer 
dünnen starren Rinde kennt, dem wird freilich schon die Frage 
lächerlich und absurd vorkommen. Wer dagegen in der Wirk- 
lichkeit selbst lebt, dem wird es, wenn er mit ein wenig Phan- 
tasie ausgestattet ist, nicht sogar wunderlich vorkommen, die 
Erde als ein grofses belebtes Wesen vorzustellen.« Und wie 
die Erde ein einheitliches beseeltes Leben darstellt, so das 
Ganze der Wirklichkeit. Das kosmische Allleben mufs folge- 
recht als Träger eines Innenlebens, oder was dasselbe besagt, 
als Erscheinung Gottes betrachtet werden. Damit ist die Grund- 
anschauung des Idealismus ausgesprochen, wie sie von Plato bis 
zu den Idealisten der Gegenwart festgehalten wurde : die Körper- 
welt ist Erscheinung, und das, was in ihr erscheint, ist ein 
unserem Innenleben Verwandtes. Das ganze Dasein erscheint 
seiner Wirklichkeit an sich nach als die Offenbarung eines 
geistigen Alllebens, das allerdings einer näheren Bestimmung 
durch unsere Erkenntnis nicht zugänglich ist. In der Innen- 
welt offenbart sich die Natur des Wirklichen, wie es für sich 
ist, die Körperwelt ist nur eine inadäquate Darstellung des 
Wirklichen. Sobald wir das unmittelbar gegebene Selbst- 
bewufstsein verlassen, erlangen wir vom an sich Wirklichen 
nur mehr oder minder unsichere Vorstellungen. Auf die unter- 
menschliche Welt, sagt Paulsen, fällt wenigstens noch ein 
Schimmer, die übermenschliche Welt vermögen wir gar nicht 
zu erkennen ; unser Erkennen ist auf das Irdische eingeschränkt. 
Gott begreifen kann nur Gott selber. Wir können nur mit 
Ehrfurcht vor dem Unendlichen und Unergründlichen, vor dem 
Grunde und Ziel alles Daseins stehen. Wenn man schon einen 
einigermafsen analogen Begrifif von dem Verhältnis des Einzel- 
geistes zum Allgeiste gewinnen wollte, müfsten wir ihn ähnlich 
fassen, wie die einzelnen seelischen Funktionen zum Ganzen 
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des Seelenlebens stehen. Wie jene diesem eingeordnet sind, 
so müfsten wir die Einzelgeister im göttlichen Geiste ent- 
halten vorstellen. »Dafs wir kein unmittelbares Bewufstsein 
von dieser Eingliederung unseres Seelenlebens in den gröfseren 
Zusammenhang haben, beweist nicht gegen sein Stattfinden ; das 
Ganze übersieht den Teil, der Teil aber nicht das Ganze.« 

Paulsen meint, dafs keine Ansicht die Wirklichkeit, wie sie 
uns sich darstellt, einfacher und einleuchtender zu erklären ver- 
möge; vor allem ergebe sich die Thatsache des Geistigen ein- 
fach. Denn die Wirklichkeit ist zwar ein einheitliches Wesen, 
dasselbe offenbart sich jedoch in zwei Gestalten, als Natur und 
Geist. Wie sollen wir nun das Verhältnis beider fassen? That- 
sache ist, dafs zwischen beiden Reichen regelmäfsige Be- 
ziehungen stattfinden. Der Materialismus sucht das Geistige 
auf die Materie, der Spiritualismus das Materielle auf das 
Geistige zurückzuführen. Der Materialismus behauptet, die 
Materie und deren Bewegungen sind das an sich Wirkliche, 
aus ihnen sind auch die Thatsachen der Empfindung, des 
Denkens und Wollens zu erklären. Paulsen zeigt die Unzu- 
länglichkeit dieser Theorie. Letztere mag wohl ausreichen, das 
Naturgeschehen begreifbar zu machen ; sie gewährt jedoch keine 
Formel, um die körperlichen und seelischen Vorgänge so zu- 
sammenzufassen, wie in den Gesetzen der Mechanik Bewegungs- 
vorgänge zusammengefafst sind, nämlich: »zwischen physischen 
und psychischen Vorgängen findet kein Kausalverhältnis statt; 
Bewufstseinsvorgänge sind weder Wirkungen noch Ursachen 
physischer Vorgänge.« Das Wesen des Geistes ist etwas mit 
der Bewegung der Materie Unvergleichliches. Gedanke ist 
Gedanke und nie Bewegung. Die Behauptung, dafs der Ge- 
danke nichts anderes als eine Bewegung der Gehirnmoleküle 
sei, ist völlig sinnlos, gleichbedeutend etwa mit einem Eisen, 
das von Holz ist. Die Gleichzeitigkeit der leiblichen und 
seelischen Vorgänge bedingt keineswegs ein ursächliches 
Verhältnis beider, sondern es kann eben blofses zeitliches 
Nebeneinander bestehen. Damit bekennt sich Paulsen zur 
Theorie des Parallelismus zwischen dem Körperlichen und 
Seelischen. Das Körperliche bildet einen selbständigen ge- 
schlossenen ursächlichen Zusammenhang, wie auch andererseits 
das Geistige. Die parallelistische Theorie schliefst nicht blofs 
den Materialismus, sondern auch den Spiritualismus aus. Denn 
ebenso wenig, als der Gedanke Wirkung von Bewegung oder 
gar mit letzterer eins sein kann, können körperliche Zustände 
eigentlich geistige sein. 

Der lebende Körper mit seinen sinnreichen Verrichtungen 
wäre demnach ein Automat und alles Körperliche mechanisch 
zu erklären. Die Möglichkeit, dafs die leiblichen und seelischen 
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Vorgänge einander entsprechen, ist nur dadurch verständlich, 
dafs der Ursachenreihe des Körperlichen eine durchwegs parallele 
des Geistigen entspricht. Die Hypothese des universellen 
Parallelismus oder auch des Panpsychismus, wie ihn Paulsen 
vertritt, nimmt an, dafs kein seelischer Vorgang ohne begleitende 
Bewegung, kein Bewegungsvorgang ohne begleitenden inneren 
Vorgang stattfinde. Mit dieser parallelistischen Theorie wird 
man notwendig auf den Standpunkt des Idealismus geführt. 
Das Geistige ist nämlich nichts Zufälliges in der Welt, sondern 
da alles Körperliche zugleich ein Inneres ist und wir anderseits 
im Innenleben das an sich Wirkliche erfassen, so erlangt jenes 
die Bedeutung des allgemeinen Wirklichkeitsgrundes. Alles 
philosophische Denken kam nach Paulsen auf diesen Gedanken 
des idealistischen Pantheismus: die Wirklichkeit ist ein einheit- 
liches Wesen; Natur und Geist sind nur die verschiedenen 
Seiten desselben; der Geist enthält die Wirklichkeit an sich, 
die Natur das Wirkliche als Erscheinung. Da das Geistige so- 
wohl wie das Körperliche in sich geschlossene, von einander 
unabhängige Ursachenreihen darstellen, hat der Naturforscher 
volles Recht, wenn er die Natur rein mechanisch erklärt, ebenso 
wie der Psycholog, wenn er die geistigen Vorgänge als einen 
Zweckzusammenhang betrachtet. Da aber beide Reihen wieder 
parallel sind, können doch die Vorgänge der einen Reihe auf 
die der anderen Licht werfen. Wenn z. B. in der einen Reihe 
ein Glied unbekannt und dagegen das parallele der anderen 
bekannt ist, können wir letzteres zur Deutung des ersteren be- 
nutzen. Diese Theorie beendigt nach Paulsen den Streit zwischen 
mechanischer und teleologischer Naturerklärung. 

Der eigentliche Ort teleologischer Zusammenhänge ist das 
Innenleben. Die seelischen Vorgänge stehen in ursächlicher 
Beziehung zu einander und bilden ein in sich geschlossenes 
Ganze. Wenn auch der Ablauf derselben oft durch äufserliche 
und zufällige Anknüpfung erfolgt, so wird doch in einem nor- 
malen, gesunden Seelenleben stets ohne eine etwa gerade be- 
absichtigte Zweckmäisigkeit eine gewisse Zielstrebigkeit sich 
geltend machen, die in den Erfolgen ihr gleichkommt. Das 
geistige Leben des Einzelnen wie auch eines Volkes stellt ein 
durch innere, zielstrebige Notwendigkeit verknüpftes Ganze dar. 
Innere und äufsere Notwendigkeit wirken so zusammen. 

Von einem teleologischen Zusammenhang kann man nicht 
gut sprechen, ohne einen zielstrebigen Willen vorauszusetzen. 
Wille ist das, sagt Paulsen mit Schopenhauer, was im allge- 
meinsten Sinn dieses Begriffes in der Zielstrebigkeit der Natur- 
vorgänge, wie insbesondere des seelischen Lebens wirkt. Die 
geistige Wirklichkeit, das Innenleben ist nach Paulsen nicht 
Vorstellung, sondern Wille. Gegenüber der herkömmlichen 
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Dreiteilung der seelischen Vorgänge, unterscheidet Paulsen nur 
zwei Arten derselben: Vorstellung und Willenserregung. Das 
Fühlen scheint ihm vom Willen unabtrennbar. Auf den niederen 
Entwicklungsstufen tritt kein Gefühl auf, das nicht zugleich 
Willensantrieb wäre, und umgekehrt jede Willensregung kommt 
von einem Gefühle betont zum Bewufstsein. Erst auf den 
höheren Entwicklungsstufen lösen sich beide von einander ab. 
Dafs das Vorstellungs vermögen nicht die ursprüngliche Be- 
thätigung der Seele ist, leuchtet sofort ein, wenn man die Ent- 
wicklung des Seelenlebens verfolgt. Je niederer letzteres ge- 
funden wird, um so weniger können wir von einem Vorstellen 
und Denken reden. Bei den niedersten Tieren dürfen wir wohl 
blofs Bethätigungen eines blinden Triebes voraussetzen, ein 
reaktives Verhalten, das auf die Erhaltung des Eigenlebens und 
der Gattung hinzielt. Die Intelligenz wächst allmählich in der 
aufsteigenden Bewufstseinsentwicklung, ihre eigentliche Ent- 
faltung ist jedoch erst bei dem Vorhandensein eines aus- 
gebildeteren Gedächtnisses möglich. Im Menschen erreicht die 
Intelligenz durch die Mithilfe der Lautsprache, welche das ab- 
strakte Vorstellen ermöglicht, ihren Höhepunkt. Der Wille wird 
hier erst vom blinden Naturtriebe zum vernünftigen Willen er- 
hoben. »Der Wille ist der ursprüngliche und in gewissem Sinne 
konstante Faktor des Seelenlebens; wir finden ihn am Ende 
der Reihe auf dieselben grofsen Ziele gerichtet wie am Anfang : 
Erhaltung und Entfaltung des Eigenlebens und der Gattung. 
Die Intelligenz ist der sekundäre und variable Faktor, der als 
Organ dem Willen angebildet wird.« Wie wir diesen Ent- 
wicklungsgang von Intellekt und Wille im geschichtlichen Ver- 
laufe der Bewufstseinsbildung beobachten, so auch bei der Ent- 
wicklung des Einzellebens. Das Kind ist vorwiegend blinder 
Wille, allmählich werden die Sinne wach, und mit den zu- 
nehmenden Wahrnehmungen und Erfahrungen erstarkt der 
Geist. Der Wille behält aber selbst im entwickelten Seelen- 
leben die Vorherrschaft, denn er und nicht der Verstand ge- 
währt dem Leben ein Ziel. Der Verstand leiht blofs Mittel 
und Wege zur Erreichung! desselben. Jeder Mensch wird mit 
einer bestimmten Willensrichtung geboren, ursprünglich folgt 
er derselben unbewuist, später bewufst. Das rein Intellektuelle 
macht nie den Menschen zu dem, was er ist, sondern einzig 
der Wille. Das Ideal, welches wir im Leben verwirklichen, 
wird durch den Willen und nicht durch den Verstand erfafst. 
»Der Verstand macht keine Ideale, er hat auch keine Empfindung 
für Ideale, er kennt nur die Kategorien wirklich und unwirk- 
lich; wert und unwert sind Kategorien des Willens.« Wenn 
auch Paulsen die Übertreibung Schopenhauers rücksichtlich der 
Bedeutung des Willens nicht teilt, so ist er doch auch von der 
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Anschauung erfüllt, dafs die Vorstellungswelt durchgehends vom 
Willen Antrieb und Richtung erhält. Wahrnehmung, Gedächt- 
nis, Vorstellungslauf, Urteil in theoretischen und selbstverständ- 
lich in praktischen Fragen, der Aufbau der gesamten Welt- 
anschauung ist von dem Willen beherrscht. 

Der ganze Weltprozefs, sowohl das Naturleben als das 
Geistesleben, beruht auf dem Gesetze der Entwicklung. Die 
ältere Philosophie hatte die Wirklichkeit mehr abstrakt in der 
Form eines mathematischen Durchschnittes betrachtet. Mit 
dem Ausbau der modernen Kosmologie und Biologie hat man 
mehr und mehr gelernt, jedes Problem genetisch zu lösen. Nur 
dann gelangen wir zur Erkenntnis eines Dinges, wenn wir das- 
selbe durch alle Zeiten anschauen: Natur und Geist müssen 
geschichtlich betrachtet werden. Das Bildungsgesetz der Ent- 
wicklung äufsert sich in der Vereinigung ungleichartiger Teile 
zu einem sinnvollen Gesamterfolge. Solche Zweckmäfsigkeit 
ergiebt sich aber rein aus dem natürlichen Kausalzusammen- 
hang, durch ein zielstrebiges Wachstum, nicht durch planmäfsige 
Lenkung zu einem voraus gedachten Zwecke. In diesem Sinne 
deutet man die Natur, wie auch die geistig-geschichtliche Welt 
teleologisch. Recht und Staat, Wissenschaft, Sitte usw. sind 
nicht durch eine vorausschauende Vernunft entstanden, sondern 
durch spontanes Wachstum. Dies Grundgesetz der Entwicklung 
wiederholt sich auch im Einzelleben. Wie ein Volk nicht sein 
Leben vorausdenkt, um es darnach einzurichten, ebensowenig 
greifen wir unserem Lebenslauf derart voraus. Die Jugend frei- 
lich entwirft grofse Lebenspläne, sie ist von dem Glauben an 
die Macht des Gedankens erfüllt; je älter wir aber werden, 
desto historischer werden wir, und lernen einsehen, dafs nur 
gar wenig in uns liegt und dafs wir ohnmächtig sind gegenüber 
der Naturbestimmtheit und dem Schicksal. Vor allem wird 
uns immer mehr bewufst, wie wir unter dem Einflüsse der ge- 
schichtlichen Bedingungen stehen; wir können die Welt nicht 
neu aus uns herausschaffen, sondern sehen uns in tausend 
Fällen darauf angewiesen, an das Vorhandene anzuknüpfen. 
Darin äufsert sich das Relative alles Menschlichen. 

Die voluntaristische Auffassung der Wirklichkeit macht es 
erklärlich, dafs Paulsen das Schwergewicht der Philosophie in 
die Ethik verlegt. Die praktische Philosophie ist Philosophie 
in ihrem Weltbegriff; denn der Wille ist Weltgrund. Im Willen 
offenbart sich auch die tiefste Natur des Menschen, nicht im 
Verstände. Daraus ergiebt sich der teleologisch-energistische 
Charakter der Ethik. Paulsen setzt seine Anschauung einerseits 
im Gegensatz zum hedonistischen Utilitarismus, andererseits 
zum intuitionistischen Formalismus. 

Der erstere behauptet, die Lust ist das absolut Wertvolle, 
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und thatsächlich sei die Vorstellung von der möglichst grofsen 
Lust der leitende Beweggrund des menschlichen Willens. Paulsen 
bezeichnet diese Theorie als irrig. Die Lust gehe dem Willen 
nicht voraus, sondern knüpfe sich an die Bethätigung desselben. 
Ungehemmte Bethätigung erzeugt Lust, gehemmte Unlust. Nicht 
die Lust bildet ferner das Wertvolle und Objektive der sittlichen 
Bethätigung, sondern der Lebensinhalt, der aus dem Lebens- 
typus der Gesamtheit und des Einzelnen hervorwächst. Die 
Lust ist nur die subjektive Begleiterscheinung beim Innenwerden 
des Wertes der Sache. Die Richtung unseres Willens erhält 
Ziel und Inhalt aus der geschichtlichen Lebenseinheit der Ge- 
sellschaft, in welche der Einzelne notwendig verwachsen ist. 
Mit der höheren Entwicklung des geistigen Lebens wird dieser 
Lebenstypus zum vorgestellten Lebensideal. »Eine irgendwelche 
objektive Wesensgestaltung und Lebensbethätigung, das Leben 
des Kriegers, des Forschers, des Heiligen, der Gattin und 
Mutter, der barmherzigen Schwester, wird, in individueller Aus- 
bildung, das Ziel, das den Willen anzieht. Der Erfüllung des 
Ziels folgt Befriedigung, und innerer Unfriede folgt dem Ver- 
fehlten.« 

Der intuitionistische Formalismus findet das absolut Wert- 
volle in gewissen vor jeder Erfahrung gegebenen sittlichen 
Regeln. Wie der Mensch in theoretischer Hinsicht zu jeder 
Erfahrung angeborene Bedingungen mitbringt, so sollen wir 
auch alle Handlungen unter die uns von Natur aus eigenen, 
apriorischen Sittengesetze ordnen. Dem gegenüber thut die 
teleologische Ethik dar, dafs das sittliche Handeln aus den 
Zwecken des Einzel- und Gesamtlebens erst hervorgeht. Die 
Sittengesetze sind durch Erfahrung gewonnen; sie sind Ver- 
haltungsweisen, welche die Wohlfahrt und vollkommene Lebens- 
gestaltung der Menschheit befördern. Ursprünglich wurden die 
Sitten instinktiv geübt, später erst folgte man ihnen bewufst. 
Das Sittengesetz enthält demnach nicht absolute, unabänder- 
liche Normen ; diese sind ewig blofs insofern, als sie Ausflufs der 
ewigen Natur und Ordnung alles Seienden sind. Das Seiende 
ist aber nie etwas ein für allemal Feststehendes, sondern sich 
Entwickelndes. So giebt es auch nicht den Begriff eines ab- 
solut vollkommenen Menschenlebens. Das Bild der Menschheit 
wechselt nach Völkern und Zeitaltern; die Idee derselben ist 
nie verwirklicht, solange die Bildungsmöglichkeit nicht aufgehört 
hat. Daraus folgt, dafs es auch keine allgemeingiltige Sittlich- 
keit giebt; das Wesen der Sittlichkeit ist durchaus individuell, sie 
wechselt nicht blofs nach Völkern und Ständen, sondern jeder 
Einzelne erfordert eine besondere geistig-sittliche Verhaltungs- 
weise. Was für den Einen förderlich und angemessen ist, ver- 
fehlt beim Zweiten seine Wirkung. Das Sittliche entbehrt zwar 
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trotzdem nicht der Allgemeingiltigkeit. Es giebt bei aller Ver- 
schiedenheit doch auch wieder gewisse Grundzüge des mensch- 
lichen Wesens und der Lebensbedingungen, welche bei allen 
Menschen gleich sind. Je allgemeiner die Sittlichkeitsgebote 
sind, um so gemeingiltigeren Inhalt besitzen sie. In der Wirk- 
lichkeit ist aber dieser »allgemeine Mensch« nicht vorhanden. 
Der Mensch wird immer mit einem bestimmten Individual- 
charakter geboren, der sich unter dem bestimmenden Einflufs 
der Umgebung, der Natur und der Menschenumgebung heraus- 
bildet. Abstammung und Erziehung sind vornehmlich die ob- 
jektiven Mächte, denen jeder Einzelne unterworfen ist. Der 
Mensch ist ein Sprofs am Gesamtorganismus und wächst als 
solcher notwendig heraus ; er ist nicht gleichsam vor sich selber 
und bestimmt nach freiem Ermessen seine Lebensbahn, sondern 
ist Teil des gesamten Menschheits- und schliefslich des All- 
lebens. 

Dem widerspricht es nicht, dafs wir trotzdem bis zu einem 
gewissen Grade Herrschaft über uns ausüben. Zu den Faktoren, 
welche die Gestalt meines Selbst bestimmen, gehören auch meine 
Neigungen und Wünsche, Überlegungen und Entschlüsse. Das 
spontane Innenleben ist auch etwas Gegebenes, aber in der Art 
Gegebenes, dafs es innerhalb gewisser Grenzen sich eben nur 
aus dem Inneren und nicht unter Beeinflussung von Seiten des 
Äufseren entwickelt. Diese selbständige Innenentwicklung, durch 
welche der Mensch gewissermafsen aus dem Naturlauf heraus- 
tritt, erhebt ihn erst zu einem wahrhaft selbstbewufsten Wesen, 
zu einer Persönlichkeit. In der zweckbewufsten Persönlich- 
keit gipfelt die Menschheitsentwicklung, zu ihr zielt sie hin. 
Die Freiheit, welche sie zur Voraussetzung hat, ist aber der 
Menschennatur nicht ursprünglich eigen, sondern mufs erst 
erworben worden. Beim Naturmenschen und beim Kinde 
wiegt das Triebleben und die Rezeptivität vor, bis allmählich 
mit der Ausbildung des Innenlebens die Autonomie des Geistes 
sich herausgestaltet. 

Kant hat in seiner praktischen Philosophie die Erreichung 
der Sittlichkeit geradezu von der freiheitlichen Überwindung 
des natürlichen Charakters mit seinen Neigungen und Trieben 
abhängig gemacht. Eine Handlung, die dem Sittengesetz ent- 
spricht, aber zugleich aus Neigung gethan wird, gilt ihm nicht 
als verdienstlich, sondern blofs als gesetzmäfsig. Paulsen stimmt 
dem nicht bei ; er findet vielmehr, dafs der Widerstreit zwischen 
Pflicht und Neigung nur eine zufällige Ausnahme sei. Ist die 
Sitte das die Wohlfahrt der Gesamtheit und der Einzelnen er- 
fahrungsmäfsig Befördernde, so wird das Pflichtgebot der Sitte 
notwendig zu einem Gebote der Neigung. Pflicht und Neigung 
sind nur im Widerstreite, wenn die Neigung auf eine Handlung 
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gerichtet ist, welche der Sitte zuwiderläuft. Die Gesamtheit 
will immer das ihr Förderliche, die Sitte, welche sie ja schafft, 
ist der Beweis dafür; bei ihr fallen Sollen und Wollen durch- 
aus zusammen. Nur beim Einzelnen kommen Fälle vor, wo 
einer will, was er nicht soll und umgekehrt; im allgemeinen 
führt ihn aber auch das Bewufstsein, .dafs ein sittenwidriges 
Handeln ihm nicht förderlich ist, und die Neigung, diesem zu 
entgehen. Ein Wille, der ohne Widerstreit der Neigung das 
Rechte thut, steht daher hinter einem anderen, der die Sittlich- 
keit erkämpft, im einzelnen Fall nicht zurück; nur insofern, als 
ein im Kampfe gestählter Charakter vielleicht gröfsere Gewähr 
giebt, dafs auch bei möglichem Widerstreit zwischen Pflicht 
und Neigung er. ersterer folge. 

Ebensowenig als Pflicht und Neigung in einem grundsätz- 
lichen Gegensatz stehen, ist der Widerspruch zwischen Egois- 
mus und Altruismus ein notwendiger. Die Voraussetzung des 
reinen Egoismus und des reinen Altruismus ist eine psycho- 
logisch unhaltbare: nämlich, dafs jeder Einzelne ein absolut 
selbständiges Wesen sei, das nur gelegentlich mit anderen in 
Beziehung trete. Im wirklichen Leben kommt eine solche Ver- 
einzelung nicht vor; die Wohlfahrt des Einzelnen und der Ge- 
samtheit stehen durchweg in engster Abhängigkeit von ein- 
ander; die Förderung oder Schädigung der einen hat die der 
anderen zur Folge. Der Widerstreit zwischen beiden ist daher 
auch Ausnahme und nicht Regel. Darnach erscheint die För- 
derung des Eigenwohles keineswegs an sich als schlecht. 
Richtige Betonung des Eigeninteresses ist sogar notwendig, da 
sonst unserem Handeln ein natürlicher, unmittelbarer Kon- 
zentrationspunkt fehlen und unser Thun sich zerstreuen und 
dadurch unfruchtbar würde. Je konkreter das Lebensideal ist, 
dem wir in unserem Handeln zustreben, umsomehr Aussicht 
hat es auf annähernde Verwirklichung. Freilich erlangt ein 
Menschenleben um so gröfseren Inhalt, je mehr es wieder aus 
dem individuellen Kreise heraustritt. Je gröfser die Leistung 
des Einzellebens für die Gesamtheit ist, um so gröfser ist sein 
Wert. Darnach kann man den Wert eines Menschenlebens 
nach den in demselben erfüllten Zwecken, nach den Leistungen 
für den Selbstzweck, die Familie, das Volk, den Staat, die 
Menschheit und schliefslich das Allleben, die Gottheit, be- 
messen. 

Besitzt aber das Leben wirklich in sich Wert, so dafs 
eine normale Bethätigung aller Lebensfunktionen geradezu als 
der an sich wertvolle Zweck des Handelns bezeichnet werden 
kann? Behauptet nicht der Pessimismus vielleicht mit Grund, 
dafs das Leben eigentlich besser nicht wäre, da es ja doch 
unleugbar so viel des Üblen in der Welt giebt? Nach Paulsen 
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darf der Pessimismus überhaupt gar nicht den Anspruch er- 
heben, für eine begründete wissenschaftliche Theorie zu gelten. 
Im Grunde genommen beruhe er nur auf einer ungerecht- 
fertigten Verallgemeinerung individueller schlimmer Erfahrungen. 
Die Menschen gleichen keineswegs den Beschreibungen der 
pessimistischen Schriftsteller, sondern neben manchen Thor- 
heiten, Schwächen und Schlechtigkeiten finden wir doch auch 
wieder manche treffliche und schöne Seiten der Menschennatur, 
wie es auch neben dem Übel auch Gutes im Weltlauf giebt. 
Der geschichtsphilosophische Pessimismus, welcher behauptet, 
dafs mit der Kulturentwicklung der Menschheit die Schmerz- 
empfänglichkeit sich steigere, ist auch einseitig, da er über- 
sieht, dafs im gleichen Mafse auch die Freuden mannigfaltiger 
werden. Mit den Bedürfnissen mehren sich z. B. die Mittel, 
sie zu befriedigen. Der historische Optimismus mit seiner Be- 
hauptung, der Fortschritt in der Geschichte bewirke einen 
Überschufs des Glückes, ist aber ebenso unerweislich. Jegliche 
derartige Bemessung ruht auf dem Gefühle, und diese Schätzung 
ermangelt durchaus des festen Mafsstabes. Es wäre z. B. hoff- 
nungslos, den Beweis dafür anzutreten, dafs die Tugenden oder 
die Laster durch die Kultur zugenommen haben; man wird 
beiderseits ein Wachsen feststellen, aber keine abschätzbaren 
Gröfsen dafür einsetzen können. 

Wird mit dem Zugeständnis, dafs Schmerz und Laster im 
Verlauf der gescl ichtlichen Entwicklung zunehmen, nicht der 
pessimistischen Weltanschauung recht gegeben? Paulsen ver- 
neint dies und meint, man lasse sich bei der Bejahung von 
einer falschen Idee des Fortschrittes lenken. Der Lauf der 
Geschichte soll zu einem Endzustand des Glückes und der 
Vollkommenheit führen; nur dann lohne sich das Leben. 
Anderseits kann aber dieser Zustand gar nicht gewünscht 
werden, weil ja dann das Streben des Menschen zu Ende wäre. 
Dem kann man nur entgehen, wenn man den Wert des Lebens 
nicht in einen vielleicht auch illusorischen Endzustand legt, 
sondern in seinen ganzen Verlauf. Im Verlauf des Einzel- wie 
auch des Gesamtlebens hat jeder Abschnitt seine eigenartige, 
selbständige Bedeutung. Nie bildet eine Stufe blofs Mittel zum 
Zweck. Nie lebt etwa ein Volk blofs um eines zweiten willen ; 
wenn z. B. der Deutsche die Kultur der Griechen und Römer 
übernommen und weitergebildet hat, so bleibt doch der Eigen- 
wert jener Kulturen ungemindert, wie wenn mit ihnen die Ge- 
schichte überhaupt abgeschlossen worden wäre ; dafs sie in das 
gröfsere Leben der Menschheit einmündeten, gab ihnen nicht 
erst ihren Wert, sondern mehrte ihn nur. Das Einzelne findet 
zugleich teleologischen Abschlufs, wenn es sich in ein sinn- 
volles Ganze einfügt. 
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Was folgt aus diesen allgemeinen Grundanschauungen 
Paulsens für ein System der Pädagogik? Unser Philosoph hat 
leider kein solches entworfen, allgemeine Erziehungsfragen in 
seinen Schriften auch nur im Vorbeigehen gestreift. Wir wollen 
die kurzen Bemerkungen zu einen suchen und sie ergänzen 
durch die aus den gekennzeichneten Anschauungen notwendig 
sich ergebenden Schlufsfolgerungen. 

Wie wir gesehen, sucht Paulsens Philosophie Harmonie zu 
schaffen zwischen religiöser und verstandesmäfsiger Welt- 
erklärung, zwischen spekulativ-metaphysischer und positivistisch- 
naturwissenschaftlicher Denkungsart; sie ist in der Erkennis- 
lehre phänomenalistisch-positivistisch, in der Metaphysik 
idealistisch-monistisch; sie wendet sich von der intellek- 
tualistischen zur voluntaristischen, einerseits von der rein 
mechanischen und andererseits von der spiritualistisch-teleo- 
logischen zur evolutionistisch- teleologischen Betrach- 
tungsweise. Paulsens Ethik insbesondere beruht auf der An- 
sicht des Energismus und sucht eine Vermittlung zwischen 
Optimismus und Pessimismus, zwischen Egoismus und Altruis- 
mus; sie wendet sich ferner von der abstrakten zur histo- 
rischen Auffassung des Geisteslebens. Paulsens Psychologie 
hat die parallelistische Anschauung von Leib und Seele, 
sowie den Voluntarismus zur Voraussetzung. 

Was folgt daraus für die Erziehungslehre.?* 

Es giebt kein absolutes System der Pädagogik, sondern 
nur einzelne Systeme, die den geschichtlichen Bedingungen, 
unter denen sie entstanden, entsprechen; Allgemeingiltigkeit 
besitzen die pädagogischen Erkenntnisse blofs, sofern sie sich 
auf leiblich-seelische Verhältnisse erstrecken, die der Menschen- 
natur durchaus und immer eigen sind. Die Aufgabe der Er- 
ziehung trägt auch einen historischen Charakter an sich; es 
handelt sich immer darum, dem neuen Geschlechte die Güter 
der Gesittung, welche von den älteren errungen wurden, zu 
übergeben, damit es dieselben erhalte und mehre. Alle Er- 
ziehung wurzelt im wirklichen Leben. Ihr Gegenstand ist der 
konkrete Mensch mit seinen gegebenen individuellen Anlagen, 
deren Entwicklung gefördert werden mufs. Der Erziehungs- 
standpunkt liegt im Zögling und nicht aufserhalb desselben. 
Entgegen abstrakten Theorien hat die Erziehung mehr im An- 
schlufs an die Natur als im Gegensatz zu ihr zu wirken. Ob- 
wohl die Erziehung individualistisch verfahren und den ge- 
gebenen Verschiedenheiten sich möglichst anpassen soll, darf 
sie andererseits den Menschen doch nicht schlechthin als Ein- 
zelnen betrachten; denn der Einzelne ist immer Teil eines 
höheren Ganzen, Teil der Familie, seines Volkes, der Mensch- 
heit, des Alllebens. Darnach könnte man die Lebenszwecke, 
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welche in der Erziehung Berücksichtigung finden sollen, kon- 
zentrisch ordnen. 

Der natürliche Ausgangspunkt für die soziale Erziehung 
ist die Familie. Sie bietet so recht eigentlich die Schule für 
die sittliche Erziehung, da in ihr bereits die drei Grundformen 
des sittlichen Gemeinschaftslebens zur Erscheinung kommen, 
nämlich das Verhältnis zwischen Gleichen (Geschwister und 
Elternpaar), das Verhältnis des Höheren zum Niederen (Eltern 
zu den Kindern) und das Verhältnis des Niederen zum Höheren 
(Kinder zu den Eltern). Daraus ergeben sich alle überhaupt 
möglichen Gelegenheiten zu sittlichen Regungen : Dankbarkeit, 
Ehrfurcht, brüderliche Liebe, gegenseitige Anerkennung, Wohl- 
wollen, Aufopferung für andere. Ist die Familie die Geburts- 
stätte der Sittlichkeit, so bedeutet andererseits das Fehlen der 
Familienerziehung Verarmung und Verkümmerung jener. Das 
häuslich Familienhafte ist immer individual-persönlicher Natur 
und darauf beruht auch sein Wert. Der Staat und die staat- 
liche Schule müssen daher das Gebiet des geistig persönlichen 
Lebens achten und demselben nicht Zwang anthun, noch auch 
die Entfaltung desselben unmöglich machen. In der Familie 
ist die Mutter zunächst berufen, der Erziehung zu obliegen. 
Alle modernen Emanzipationsbestrebungen, welche den Er- 
ziehungsberuf der Frau gefährden, werden der menschlichen Ge- 
sellschaft voraussichtlich unermefslichen Schaden bringen, wenn 
sie Erfüllung finden. Statt »höhere Töchter« heranzubilden, 
sollte man es sich lieber angelegen sein lassen, die Mädchen 
gehörig für ihren natürlichen Beruf als Hausfrau und Erzieherin 
vorzubereiten. 

Die Familienerziehung ist das Urbild der sozialen. Die 
sozialen Zwecke sind notwendig von der Erziehung zu berück- 
sichtigen, jedoch nicht als die einzigen. Der Einzelne verhält 
sich zum Ganzen nicht rein wie das Mittel zum Zwecke, sondern 
ist zugleich Teil des Zweckes selbst ; er kommt demselben um 
so näher, je mehr er im beschränkten Kreise für das Ganze 
leistet. Das letzte Ziel der Bildung ist erreicht, wenn das In- 
dividuelle bereichert und vertieft ist durch das Verständnis des 
menschheitlichen Gesamtlebens in seiner geschichtlichen Einheit. 
Wenn wir das menschliche Gesamtleben, wie es in der Ge- 
schichte vorliegt, betrachten, so werden wir den Inhalt des- 
selben darin finden, dafs einerseits die Ausbildung der Erkennt- 
nis zu immer ausgedehnterer Erfassung der Welt im ganzen 
und des geschichtlich-geistigen Lebens im besonderen, ander- 
seits die Entwicklung des sozialen Lebens zu immer gröfserer 
Differenzierung und Wechselwirkung fortschritt. >Der Entwick- 
lung der Leistungen entspricht natürlich die Ausbildung der 
Kräfte : Vernunft, die Tüchtigkeit, wodurch die Erkenntnis der 
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Dinge erlangt und dem Willen der Weg in dem Reiche der 
Zwecke gewiesen wird, und die sozialen Tugenden, die Tüchtig- 
keiten, worauf das Gemeinschaftsleben in Familie, Staat und 
Gesellschaft beruht, machen die Substanz der Menschen als 
historischen Wesens aus.« Je mehr also theoretische und 
praktische Vernunft im Menschen entwickelt werden, um so 
bedeutender ist sein Wert. Ein Leben, in dem die niederen 
Kräfte des Menschen vorwalten, die sinnlichen Begierden, Leiden- 
schaften, stellt eine niedere, verkümmerte Bildung dar; Weis- 
heit und Tugend sind daher das Ziel der Erziehung. Dieses 
Ziel kann durch die blofse Ausbildung des Verstandes nicht 
erreicht werden. Der Mensch ist nicht blofs Verstand, sondern 
auch Wille. Letzterer geht sogar ersterem voraus und macht 
das wahre Wesen des Menschen aus. Darum muis die Er- 
ziehung viel mehr Willenslenkung als Verstandes- 
zucht sein. Der Wille kann nie durch den Verstand 
ersetzt werden. Der Weise Spinozas ist ebensowenig ein 
wirklicher Mensch als der Kantische Pflichtmensch ohne Neigung. 
Nicht grundsätzlich im Gegensatz zur Neigung, zum natürlichen 
Willen, soll der Mensch erzogen werden, sondern im Anschlufs 
daran. Die Erziehung soll die guten Neigungen verstärken 
und zu habituellen Charaktereigenschaften machen. Dies ge- 
schieht vor allem durch Übung. Die blofse Verstandeseinsicht 
macht niemanden besser; dieselbe ist aber deswegen keines- 
wegs gering zu achten, sondern die Theorie soll die Praxis er- 
leuchten. 

Das Erkennen hat für die Bildung eine doppelte Bedeutung, 
eine mittelbare und unmittelbare. Der Verstand ist einesteils 
Werkzeug des Willens ; mit seiner Hilfe orientiert sich letzterer 
in der Umgebung und gewinnt die Herrschaft über die Dinge. 
Andererseits wird beim Menschen die Erkenntnis vom Bedürf- 
nis frei und gewinnt auch als rein theoretische Funktion, d. h. 
abgesehen von einem äufseren praktischen Zweck, Wert, indem 
durch sie die bedeutungsvollsten Erscheinungen des mensch- 
lichen Geistes gezeitigt werden: Kunst und Wissenschaft be- 
ziehungsweise Philosophie. Die sinnliche Anschauung, die Vor- 
stufe des Verstandes, gewährt das uninteressierte Wohlgefallen 
an schönen Formen und erzeugt die Kunst, das rein betrachtende 
Erkennen, eine allgemein menschliche Funktion, die Philosophie 
oder Wissenschaft. 

Die Berücksichtigung der Kunst und Wissenschaft in der 
Erziehung richtet sich nach dem Werte, den sie für den Zweck 
derselben bieten können. Der Zweck der Erziehung im all- 
gemeinen ist stets di6 Ausbildung eines Menschen für einen 
konkreten Lebenszweck. Jeder Mensch hat einen Typus, auf 
dessen Darstellung sein ganzes Wesen hindrängt, als Ideal vor 
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Augen. Sofern dieses Ideal ein Bild der Vollkommenheit ist, 
hat die Erziehung die Verwirklichung desselben ins Auge zu 
fassen. Die Vollkommenheit des Menschen wird nur in der 
allseitigen und nie in einer einseitigen Entwicklung seiner natür- 
lichen Anlagen gegeben sein. Der Mensch soll dann auf Grund 
seines entwickelten Wesens im Stande sein, seine praktische 
Lebensaufgabe möglichst gut zu erfüllen. Daraus ergiebt sich, 
dafs das Wissen nicht etwa absoluten Wert besitzt, sondern 
jedes einzelne Wissen nur nach dem Grade zu bewerten ist, 
in dem es uns im allgemeinen und jeweilig die für die Er- 
füllung des Lebenszweckes nötige theoretische und praktische 
Einsicht in die Natur der Dinge gewährt und mehrt. »Ein 
Wissen, das weder in der einen noch in der anderen Hinsicht 
Wert hätte, das weder für unsere Technik (im weitesten Sinne 
des Wortes) noch für unsere Philosophie etwas leistete, hätte 
überhaupt keinen Wert.« Nicht alles, was gewufst werden 
kann, ist unbedingt wert, gewufst zu werden. Es ist allerdings 
zu bemerken, dafs die Kurzsichtigkeit des Menschen nicht 
immer auf den ersten Blick zu entscheiden vermag, ob dieses 
oder jenes Wissen gerade Bedeutung für den Einzelnen oder 
die Gesamtheit haben könne. 

Der Einzelne als geschlossene Individualität findet die 
Grenze für die Ausbildung seiner Erkenntnis in der Wahl eines 
bestimmten Berufes. Letzterer setzt Berufs- oder Fachbildung 
voraus. Der Einzelne als Teil der Gesamtheit darf sich aber 
von ihr nicht absondern, er findet auch in ihr erst die Erfüllung 
und Vertiefung seines Berufes. Er mufs daher die Berufs- 
bildung erweitern durch die allgemeine Bildung. Daraus folgt, 
dafs das Wissen nur so weit Wert besitze, als es die Berufs- 
bildung und die allgemeine Bildung fördert. Die allgemeine 
Bildung ist bis zu einem gewissen Grade für alle gleich, da ja 
das Leben des Volkes eines ist; da aber die Kreise der Ein- 
zelnen, von denen aus sie zum Allgemeinen vordringen sollen, 
verschiedenartigen Inhalt und Umfang haben, so wird darnach 
doch auch die Form, in der die allgemeine Bildung aufgenommen 
wird, sowie die Art und Weise, in der man zu ihr gelangt, ver- 
schiedenartig sich gestalten. 

Durch diese Verschiedenheit nun der Berufsbildung und 
allgemeinen Bildung wird die Verschiedenheit der Schulgattungen 
bestimmt. Die Vielgestaltigkeit derselben ist keine zufällige, 
sondern eine naturgemäfs begründete. »Durchaus wird hier 
das Prinzip gelten: ein Wissen, das der Einzelne nicht nutzen 
kann, sei es aus einem Mangel seiner Natur oder seiner äufseren 
Lage, ist für ihn gar nichts wert«. Ja nicht blofs dies, es ist 
auch vom Übel. Dafs bei mangelnder Begabung eine Auf- 
drängung von Kenntnissen schädlich wirken müsse, ist ein- 
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leuchtend; aber auch bei vorhandener Begabung und Neigung 
macht ein Zuviel von Kenntnissen nicht klüger, sondern dümmer; 
denn der natürliche Verstand leidet unter der Überbildung not- 
wendig Schaden, indem von der Überfülle der Kenntnisse das 
Urteil erdrückt wird. 

Von diesem Gedanken ausgehend hat Paulsen auch seine 
vielbesprochene »Geschichte des gelehrten Unterrichts« ge- 
schrieben. Er führt darin aus, wie unsere Schulen auf einem 
Standpunkte stehen, der unseren Kulturverhältnissen nicht ent- 
spricht. Mit Verachtung aller Wirklichkeit, der Ergebnisse und 
Forderungen der modernen Kultur, hält man noch immer an 
der klassisch-humanistischen Schule fest. Wir stehen in dieser 
Hinsicht noch so zu sagen im i6. Jahrhundert. Da aber die 
Förderungen der modernen Kultur zu dringend seien, lehrt man 
doch gleichzeitig auch Deutsch, Französisch, Mathematik, Natur- 
wissenschaft. Damit wurde aber die geistige Entwicklung der 
Schüler gefährdet, da man sie überspannte. Unsere Schulen 
sind überbürdet. Der gesunde Menschenverstand gebe ein, 
dafs man das Wissen aufgebe, was für unsere wirklichen Be- 
dürfnisse unnütz ist. »Kenntnisse haben nur Wert durch ihre 
Brauchbarkeit, d. h. dadurch, dafs sie ihren Inhaber klüger und 
weiser oder zur Erfüllung seines Lebensberufes, im weitesten 
und tiefsten Sinn dieses Wortes, geschickter machen; Kennt- 
nisse, welche nur ein passives Besitztum ausmachen, haben gar 
keinen Wert, ja sie sind leicht von negativem Wert: sie sind 
die eigentliche materia peccans^ welche die geistigen Krank- 
heiten des Schulhochmuts und der Schuldummheit erzeugt.« ^) 
Es handelt sich also nicht um die Masse des Bildungsstoflfes, 
sondern um die innere Form desselben. Die Bildung mufs aus 
dem Wesen des einzelnen Menschen und den Zwecken, zu 
denen dasselbe angelegt ist, hervorgehen. Daraus ergiebt sich 
auch die Methode der Bildung. Dieselbe mufs organisch sein, 
d. h. sie darf nur durch Vermittlung des inneren Formprinzipes 
wirken und nie einem blofs mechanischen Anfügen und Ein- 
fügen gleichkommen. 

Während die Wissenschaft nur wenigen Auserwählten zu- 
gänglich ist, die zu ihrem Betriebe Begabung, Zeit und Mittel 
besitzen, ist die Kunst vielmehr Gemeingut der Gesamtheit. 
Wie sie aus einem Volke hervorquillt, so eröffnet sie auch 
ihre Quelle für alle. Wenn auch nicht jeder hervorbringender 
Künstler ist, so ist er doch Geniefsender. Da die Kunst die 
sinnlich-geistigen Kräfte in der schönsten Weise anregt, das 
Gemüt und auch den Willen bildet, indem sie in die Welt der 
Freiheit und des Ideals erhebt, die Gefühle veredelt und von 
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Leidenschaften reinigt, indem sie ferner gleich der Religion und 
Sitte die Volksgenossen zu einer idealen Einheit verbindet, so 
wird der Ausbildung des Kunstsinnes jedenfalls die Erziehung 
besondere Aufmerksamkeit zuwenden müssen. Die Kunst wird, 
wie die Religion, um so tiefer in die Herzen aller eindringen, 
je volkstümlicher sie ist, und dies ist der Fall, wenn sie in 
dem Gemüte des Volkes wurzelt und nicht etwa gelehrten 
Charakter an sich trägt. Leider trifft letzteres bei uns Deut- 
schen nur zu sehr zu. 

Entsprechend seiner parallelistischen Ansicht, fordert Paulsen 
eine gleichmäfsige Entfaltung des leiblichen und seelischen 
Lebens und hebt ebenso wie Spencer die Gefahren der ein- 
seitigen Pflege des Geistigen hervor, besonders auch bei der 
Mädchenerziehung. Hier müsse gründliche Abhilfe geschaffen 
werden, wenn nicht unser Volk verkümmern wolle. Er weist 
insbesondere auch auf die Ausbildung der Handfertigkeit hin, 
welche einst in Deutschland so sehr blühte, leider aber gänzlich 
in Verfall geriet. Als Pflichtformel für die leibliche Erziehung 
stellt er hin: »Ziehe und bilde den Leib, dafs er als eine 
erfreuliche Erscheinung in dieser sichtbaren Welt sich darstelle, 
hindeutend auf die unsichtbare Schönheit der Seele.« 

Die Pädagogik Paulsens trägt mehr einen optimistischen, 
als einen pessimistischen Charakter an sich, denn sie wurzelt 
ja im frischen Leben. Zögling und Erzieher müssen erfüllt sein 
von dem festen Glauben an die Möglichkeit der Erreichung ihres 
Lebenszweckes. Die Ausübung der normalen Lebensfunktion 
ist ja notwendig mit einem Freude- und Kraftgefühl verbunden. 
Das Übel in der Welt wird von Paulsen auch zum Guten und 
nicht zum Schlimmen gedeutet; denn das Gute ersteht ja erst 
in seiner ganzen Herrlichkeit und Bedeutung, wenn es aus dem 
Kampfe mit dem Bösen siegreich gewonnen wird. Das Schlimme 
in der Welt hat den gröfsten erzieherischen Wert. Die er- 
habensten Menschen sind erst im Kampfe mit dem Bösen das 
ganz geworden, was sie sind. Das moralische Heldentum wäre 
ohne den Kampf mit dem bösen Prinzipe gar nicht denkbar. 
Deswegen ist aber das Böse nicht etwa ein legitimer Bestand- 
teil des Wirklichen. Alles Streben mufs vielmehr auf seine 
Vernichtung hinzielen. Die Anerkennung des Bösen in der 
Welt mit dem Pessimismus führt also nicht zum Quietismus, 
sondern ermuntert zum unermüdlichen Kampfe gegen das- 
selbe auf. 

Der idealistische Zug, welcher Paulsens pädagogische An- 
schauungen charakterisiert, ist dadurch bedingt, dafs einerseits 
das geistige Innenleben als die wahre Wirklichkeit zu betrachten, 
also die möglichste Ausgestaltung und Vervollkommnung des- 
selben geboten ist, ferner dadurch, dafs bei der monistischen 
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Weltanschauung des Philosophen jede Erziehungsthätigkeit auch 
die Zwecke des Alllebens im Auge haben, somit dem Inbegriff 
des Idealen zustreben mufs. 



V. 

Wilhelm Wundt. 



Wenn ein Philosoph der Gegenwart den Anspruch erheben 
darf, ein System der Philosophie geschaffen zu haben, welches 
einerseits wieder ein gesundes Verhältnis zwischen den Einzel- 
wissenschaften und der Philosophie als allgemeiner Wissen- 
schaft anbahnt und damit den notwendigen Begriff der Philo- 
sophie wieder klar stellt, sowie andererseits die Aufgaben der 
Philosophie entsprechend dem gegenwärtigen Stande unseres 
wissenschaftlichen Erkennens zu lösen gesucht hat, so ist es 
Wilhelm Wundt. Gleich bewandert auf dem Gebiete der 
Geisteswissenschaften wie der Naturwissenschaften und Mathe- 
matik, in voller Beherrschung der verschiedenen Methoden der 
modernen Wissenschaften, in Vertrautheit auch mit den Er- 
gebnissen der Einzelwissenschaften, war er, wie nicht leicht ein 
anderer dazu berufen, der »verflossenen Wissenschaft« Philo- 
sophie wieder das Recht des Daseins zurückzuerobern.^) 

^) Die Hauptwerke des Philosophen sind: Vorlesungen über 
Menschen- und Tierseele. Leipzig. 1863. 2 Bde. Zweite umgearb. 
Aufl. Hamburg und Leipzig. 1892. Grundzüge der physiologischen 
Psychologie. Leipzig. 1873 — 74. Dritte umgearb. Aufl. 1887. Logik. 
Eine Untersuchung der Prinzipien der Erkenntnis und der Methoden 
wissenschaftlicher Forschung. 2 Bde. Stuttgart. 1880 — 83. Ethik. 
Eine Untersuchung der Thatsachen und Gesetze des sittlichen Lebens. 
Stuttgart. 1886. Zweite umgearb. Aufl. 1892. Essays. Leipzig. 1885. 
System der Philosophie. Leipzig. 1889. Seit dem Jahre 1883 giebt 
Wundt eine Zeitschrift heraus »Philosophische Studien«, in denen 
Arbeiten von ihm selbst und von seinen zahlreichen Schülern ver- 
öffentlicht werden. Ich nenne daraus folgende, für die Auffassung des 
Wundtschen Systems wichtigen Aufsätze : Bd. L S. 337 f. Zur Lehre 
vom AVillen, ßd. V. S. i ff. Über die Einteilung der Wissenschaften. 
Bd. VI. S. 335 ff. Zur Lehre von den Gemütsbewegungen. B. VII. 
S. I ff Was soll uns Kant nicht sein? Vgl. auch Volkelt, J. Wilhelm 
Wundts »System der Philosophie« in den Philosophischen Monatsheften. 
Bd. XXVII. Heidelberg. 1891. S. 257 — 289, 409—430 und 527—546. 
Meine folgende Darstellung wird sich vorwiegend aul Wundts »System 
der Philosophie« gründen. 
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So mannigfaltig der Inhalt der Philosophie in ihrer ge- 
schichtlichen Entwicklung ist, so übereinstimmend wurde doch 
überall als ihr Zweck erkannt, die Einzelerkenntnisse zu einer 
die Forderungen des Verstandes und die Bedürfnisse des Ge- 
mütes befriedigenden Welt- und Lebensanschauung zusammen- 
zufassen. Diesen Zweck verfolgen jedoch auch ganz oder 
teilweise die Religion und die Einzelwissenschaften ; erstere 
läfst sich dabei vorwiegend von den Bedürfnissen des Gemütes 
leiten. Die religiösen und wissenschaftlichen Problemen schliefsen 
sich daher gemäls ihren Entstehungsbedingungen aus; da aber 
die Menschennatur doch eine ist, kann man keine absolute 
Scheidung zwischen Religion und Wissenschaft vornehmen; 
beide enthalten nicht so sehr verschiedene Systeme von Welt- 
anschauungen , sondern sich ergänzende Bestandteile einer 
Weltanschauung. Dieses Verhältnis ist aber nur dann ein 
harmonisches, wenn die beiderseitigen Probleme nicht vermengt 
werden; die Philosophie darf nicht die Religion aus ihren 
Rechten verdrängen wollen, wie andererseits das Eindringen 
der Religion in die Philosophie eine Verrückung der Aufgaben 
letzterer bedeutet. Die Einzelwissenschaften sind aus rein 
intellektuellen Bedürfnissen hervorgegangen, ihr Zweck ist auch 
zunächst ein rein theoretischer, wenn sie auch selbstverständlich 
auf die Praxis Bezug haben und einwirken. Im Altertume be- 
stand noch keine Kluft zwischen Theorie und Praxis und in 
dieser Einheit von Wissen und Leben lag auch ein Vorzug der 
antiken Bildung, aber dieselbe ist nach Wundt eine überwundene 
Entwicklungsstufe, die nicht wieder zur Geltung kommen darf. 
Ursprünglich eins mit der Philosophie, zweigten sich die Einzel- 
wissenschaften immer mehr von ihr ab, und durch diese Ab- 
sonderung trat das rein intellektuelle Interesse immer mehr in 
den Vordergrund, da der Philosophie doch die Fragen nach einer 
das Gemüt befriedigenden, abschliefsenden Weltanschauung zu 
lösen anheim gegeben waren. Philosophie und Einzelwissen- 
schaften übten trotz ihrer Trennung auf einander steten Einflufs 
aus , eine Erscheinung , die ganz naturgemäfs ist , da ja das 
System der Wissenschaften eines ist und die Philosophie 
neben den Einzelwissenschaften keinen be- 
sonderen Gegenstand besitzt. Die Entzweiung von 
Philosophie und Erfahrungswissenschaften, wie sie in unserem 
Jahrhunderte unter dem Einflufs des aphoristischen Verfahrens 
der Philosophie eintrat, war etwas Unnatürliches, denn es kann 
unmöglich zwei nach Methode und Inhalt verschiedene Weisen 
des Erkennens in Bezug auf einen und denselben Wissensinhalt 
geben. Man könnte nun allerdings, wenn man der Philosophie 
weder eine spezifische Methode noch besonderen Inhalt zuer- 
kennt, die Notwendigkeit und Berechtigung der Philosophie als 
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einer selbständigen Wissenschaft in Frage ziehen. Die Aufgabe 
der Philosophie könnte blos darin gefunden werden, entweder 
die allgemeinsten Ergebnisse der Einzelwissenschaften zusammen- 
zustellen, also eine Encyklopaedie des Wissens zu geben, oder 
die allgemeinen Bedingungen der Erkenntnis zu untersuchen. 
Die positivistischen Systeme der Gegenwart stellen dies in der 
That als die Aufgabe der Philosophie hin: die Philosophie ist 
ihnen der Begriffszusammenhang der Einzelerkenntnisse oder 
reine Erkenntnistheorie. Im einen wie im anderen Sinne ge- 
langt jedoch der Positivismus zu Fragen, welche einesteils über 
die Einzelwissenschaften anderenteils über die reine Erkenntnis- 
theorie hinausreichen. Die Erkenntnistheorie wird nämlich auf 
Begriffe stossen , welche den verschiedenen Einzelwissen- 
schaften gemein sind, z. B. den Begrifif der Materie. Die Physik, 
die Chemie, die Physiologie arbeiten mit diesem Begriffe, aber 
jede von einem anderen Standpunkte aus. Die Einzelforschung 
gelangt immer nur zu einer einseitigen Auffassung, welche die 
Ansprüche der verschiedenen Wissenschaften nicht befriedigen 
würde. So ergiebt sich eine vermittelnde Aufgabe, eine er- 
klärende Verbindung zwischen den Einzelwissenschaften, welche 
eben die Philosophie übernimmt. Die Aufgabe der Philosophie 
deckt sich daher doch keineswegs mit der Summe der Aufgaben 
der Einzelwissenschaften, sie hat dieselben wohl zur Grundlage, 
baut aber auf dieser weiter. Solche gemeinsame Grundbegriffe, 
auf welche der Begrififszusammenhang der einzelnen Wissen- 
schaften hinweist, sind, aufser der Materie, Substanz, Causali- 
tät, Zweck, Leben, Seele, Wille, Freiheit usw. Die Gesetze 
des Denkens und Erkennens können auch nur ihren besonderen 
Anwendungen entnommen werden und bedürfen zu ihrer Auf- 
fassung einer zusammenfassenden Betrachtung. 

Darnach bezeichnet Wundt die Philosophie als die »allge- 
meine Wissenschaft, welche die durch die Einzelwissenschaflen 
vermittelten allgemeinen Erkenntnisse zu einem widerspruchs- 
losen System zu vereinigen hat.« Wie die Einzelwissenschaften 
insbesondere in ihren letzten Begriffen den philosophischen 
Aufgaben entgegengeführt werden, so steht auch die Philosophie 
in engem Zusammenhang mit den Einzelwissenschaften, u. zw. 
hat sie mit Bewufstsein die Beziehungen zu denselben aufrecht 
zu erhalten, denn ihnen entnimmt sie die Grundlagen der Er- 
fahrung, wie sie selbst den Einzelwissenschaften den allgemeinen 
Zusammenhang der Erkenntnisse gewährt. Die Philosophie hat 
blos die Arbeit der Einzelwissenschaften weiterzuführen und 
findet thatsächlich auch in letzteren ihre Probleme vorbereitet, 
so dafs sie nicht etwa blos zufällig den Anregungen folgen 
darf, welche ihr die Einzelforschung darbietet, sondern einzig 
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in diesem Zusammenhang als Wissenschaft Bestand und Wert 
erhält. 

Alle wissenschaftliche Forschung war schon vom Anfang 
an auf zwei Zwecke gerichtet, auf die Erforschung des Einzelnen 
und auf die Verbindung des Besonderen zur Einheit. Jeder 
wissenschaftliche Gegenstand ist somit in doppelter Hinsicht 
Gegenstand der Forschung: Gegenstand der Einzelwissenschaft 
und der Philosophie; beide Systeme bedingen einander. Me- 
thodisch ergiebt sich daraus die Forderung, dafs wir vom 
Einzelnen das Allgemeine zu gewinnen und von diesem wieder 
zum Einzelnen zurückzukehren haben. 

Das System der Einzelwissenschaften zerfallt in die formalen 
oder mathematischen und in die realen Wissenschaften mit den 
zwei grofsen Abteilungen der Natur- und Geisteswissenschaften. 
Die Trennung der Geisteswissenschaften von den Naturwissen- 
schaften beruht darauf, dafs wir bei aller Erfahrung unterscheiden 
zwischen einem Subjekte und einem Objekte der Erfahrung. Die 
Naturwissenschaften haben zum Gegenstand die objektiven, gegebe- 
nen Thatsachen ohne Rücksicht auf die Beteiligung eines denken- 
den und handelnden Subjektes, während die Geisteswissenschaften 
die Thatsachen betreffen, deren Entstehung wesentlich durch 
die Bethätigung eines Subjektes bedingt ist. Die geistigen und 
körperlichen Thatsachen sind ineinander verwoben. Wir sehen 
einerseits die geistigen Vorgänge auf die Naturgegenstände und 
Ereignisse Einflufs gewinnen und umgekehrt gehören die Gegen- 
stände, an denen wir die geistigen Thatsachen beobachten, 
überall der Natur an, so dafs man von einem steten Parallelis- 
mus beider Reiche sprechen kann. Die Spaltung in Natur und 
Geist ist daher ohnedies nur in der Abstraktion zum Behufe 
der Forschung berechtigt, so dafs ihr Gegensatz wohl einen 
Gegensatz der Auffassung nicht aber einen realen Gegensatz 
bedeutet. Man sollte nach Wundts Anschauung eigentlich 
gar nicht von Naturobjekten und Geistesobjekten sprechen, 
sondern von einer Naturseite und einer geistigen Seite der 
Dinge. Die Naturwissenschaft kann wohl die geistige Seite der 
Dinge vernachlässigen, während die Geisteswissenschaften auf 
den steten Zusammenhang der geistigen Erscheinungen mit 
ihrer Naturseite und den Naturbedingungen Rücksicht nehmen 
müssen, da die geistigen Vorgänge nur durch ihre körperlichen 
Begleiterscheinungen objektiv erkennbar sind; freilich ergeben 
sich für eine umfassende Berücksichtigung der Naturbedingungen 
Schwierigkeiten, welche sie unmöglich machen. Wundt erkennt 
nicht so sehr der äufseren als der inneren Erfahrungswelt 
die wahre Realität zu. Die Thatsachen der inneren Erfahrung 
sind nämlich Gegenstände unmittelbarer Erfahrung, während die 
Thatsachen der äufseren Erfahrung, die Wahrnehmungsinhalte, 
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blos den Ausgangspunkt für die Erkenntnis der Gegenstände 
und ihres gesetzmäfsigen Verhaltens bilden. Wie die Natur- 
wissenschaften sich in zwei Hauptstämme teilen, die Wissen- 
schaft von den Naturgegenständen und Naturvorgängen (Astro- 
nomie, Geographie, Naturgeschichte und Dynamik, Physik, 
Chemie), so zerfällt das System der Geisteswissenschaften in 
Wissenschaften von den geistigen Vorgängen und von den 
Geisteserzeugnissen (Psychologie und Philologie einschliefslich 
Geschichte). 

Die Philosophie hat zwar den Inhalt mit den Einzelwissen- 
schaften gemein , aber ihr Standpunkt bei Betrachtung dieses 
Inhaltes ist von vornherein ein anderer, da sie sich auf den 
Zusammenhang sämtlicher Wissensgegenstände richtet. 
Diese Betrachtung kann nun eine doppelte sein : entweder erstreckt 
sie sich auf die Entstehung des gesamten Wissensinhaltes oder 
sie untersucht letzteren mit Rücksicht auf seinen systematischen 
Aufbau ; darnach zerfällt die Philosophie in die zwei Grund- 
wissenschaften : Erkenntnislehre (Logik) und Prinzipienlehre 
(Metaphysik). Die Erkenntnislehre gliedert sich in die formale 
und reale Erkenntnislehre. Die formale Erkenntnislehre oder 
formale Logik beschäftigt sich mit den allgemeinsten formalen 
Eigenschaften des Erkenntnisprozesses; »sie steht zur realen 
Erkenntnislehre im selben Verhältnisse, wie innerhalb der 
Einzelwissenschaften die Mathematik zu den Erfahrungswissen- 
schaften.« Die formale Logik sieht von jedem Inhalt ab und 
bedarf der realen als Ergänzung. Die reale Erkenntnislehre 
stellt sich die Doppelaufgabe, die Geschichte und die Theorie 
der Erkenntnis darzustellen. Die Geschichte der Erkenntnis 
verfolgt die Entwicklung der Wissenschaft und insbesondere 
die Geschichte der allgemeinen Weltanschauungen. Die Theorie 
der Erkenntnis untersucht nicht die historische, sondern die 
logische Entstehung der Erkenntnis, sie erforscht in ihrem all- 
gemeinen Teile die Bedingungen und allgemeinen Prinzipien 
der Erkenntnis, im besonderen, in der Methodenlehre handelt 
sie von der Anwendung dieser Prinzipien auf die einzelnen 
Forschungsgebiete und tritt dadurch in engste Beziehung zu 
den einzelnen Fachwissenschaften. 

Die Prinzipienlehre, der zweite Grundteil der Philosophie, 
beschäftigt sich in seinem allgemeinen Abschnitt, in der Meta- 
physik, mit den Grundbegriffen und Grundgesetzen der Welt- 
erklärung in ihrem systematischen Zusammenhang; der be- 
sondere Abschnitt sucht für die einzelnen Wissensgebiete die 
Grundbegriffe zu zergliedern und zusammenzufassen. Auf diese 
Weise ergiebt sich der Begriff einer Philosophie der Natur und 
einer Philosophie des Geistes. Beide suchen die in den Natur- 
und Geisteswissenschaften gewonnenen Einzelerkenntnisse mit 
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der allgemeinen Erkenntnistheorie und der Metaphysik in har- 
monischen Einklang zu bringen. Was die Philosophie des 
Geistes anlangt, welche in diesem Zusammenhang von Interesse 
ist, bedarf dieselbe nach Wundt der Psychologie als Grundlage, 
um eine zusammenfassende Grundauffassung des geistigen Seins 
und Lebens zu erreichen. Die philosophische Psychologie zer- 
fallt auch in einen allgemeinen und einen besonderen Teil. 
Letzterer hat die einzelnen Gestaltungen des geistigen Lebens 
zum Gegenstand , unter denen besonders Sittlichkeit , Kunst 
und Religion bedeutsam hervortreten und eine philosophische 
Behandlung erheischen, wie sie die Ethik, Ästhetik und Religions- 
philosophie gewähren. Auf der Grundlage dieser besonderen 
Teile der Geistesphilosophie und mittels der zusammenfassenden 
Betrachtung der allgemeinen Entwicklung der Menschheit unter- 
nimmt es endlich die Philosophie der Geschichte eine Gesamt- 
anschauung des äufseren und inneren Lebens der Menschheit 
zu erlangen und eine Theorie der geistigen Gesamtentwicklung 
der Menschheit darzustellen. 

Die Pädagogik darf nach Wundt nicht Wissenschaft ge- 
nannt werden, sondern blos Lehrdisciplin. Was an ihr Wissen- 
schaft sei, gehöre der Psychologie an.^) Nicht in Überein- 
stimmung damit weist dagegen der Philosoph an einer anderen 
Stelle die Pädagogik in den Bereich der angewandten Ethik 
und bezeichnet sie in diesem Zusammenhang ausdrücklich als 
ethische Wissenschaft.^ Abgesehen von der Frage, 
ob die Pädagogik als Wissenschaft zu bezeichnen sei oder nicht, 
lassen sich die beiden Behauptungen, die Pädagogik sei psycho- 
logische Wissenschaft und andererseits sie sei ethische Wissen- 
schaft von Wundts Standpunkt in der Weise vereinen, dafs ja 
für die Erkenntnis der ethischen Thatsachen die Psychologie 
ein unentbehrliches Hilfsmittel bildet. Wie könnten wir nun 
von Wundts Anschauungen aus zum wichtigen Begriff der 
Pädagogik kommen ? 

Zunächst müssen wir das Verhältnis der Pädagogik als 
Einzelwissenschaft zur Philosophie als Allwissenschaft 
kennen lernen. 

Wenn die Pädagogik als Wissenschaft anzuerkennen ist, 
mufs sie jedenfalls in enge Beziehung zu Philosophie treten. 
Der Zusammenhang zwischen Einzelwissenschaft und Philosophie 
ist ein innerlicher und notwendiger. Die Aufgabe der Philo- 
sophie als einer allgemeinen Wissenschaft besteht vor allem 
auch darin, durch die Blofslegung der Bedingungen, Grundlagen 
und Grenzen unseres Wissens, sowie durch die Darlegung der 

^) Vgl. System der Philosophie. S. 25. 
«) Vgl. Ethik. 2. Auflage. S. 17. 
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leitenden Grundsätze und Forschungs weisen der wissenschaft- 
lichen Forschung klärend auf die Entwicklung der Einzelwissen- 
schaften zurückzuwirken, ferner den Zusammenhang des einzelnen 
Faches mit dem Gesamtorganismus der Wissenschaft lebendig 
zu erhalten, so dafs nicht blos für die Philosophie das Bedürfnis 
vorhanden ist, in steter Verbindung mit den Einzelwissenschaften 
zu bleiben , sondern nicht minder für die letzteren, den Zu- 
sammenhang mit ihr zu wahren , besonders in den letzten 
Fragen, welche aus der Einzelwissenschaft erwachsen. Gerade 
die Pädagogik reicht mit ihren Problemen sogar fast durch- 
wegs in das Gebiet der Philosophie. Die Päd- 
agogik hängt eng mit der Logik zusammen , denn eine 
ihrer wichtigsten Aufgaben ist jedenfalls die intellektuelle 
Bildung. Alles Lehren beruht auf einer Übermittlung und 
Weckung von Erkenntnts, setzt daher die Theorie der Erkennt- 
nis, die Einsicht in die subjektiven und objektiven Erkenntnis- 
bedingungen, in die Formen des Denkens, in die Grundgesetze 
desselben, in die Entwicklungsstufen des Denkens und Er- 
kennens, endlich in die Grenzen der Erkenntnis voraus. Viele 
Voraussetzungen der Pädagogik ferner sind nicht empirisch ge- 
geben, sondern sind metaphysisch und bedürfen daher der 
philosophischen Prüfung, Sichtung und Klärung. Die Pädagogik 
arbeitet z. B. mit reinen Verstandesbegrififen, wie Substanz, 
Causalität und Zweck, nimmt bald das körperliche bald das 
seelische Wesen als etwas Beharrendes oder Werdendes, Gleich- 
bleibendes oder Veränderliches, Isoliertes oder in steter Wechsel- 
beziehung Stehendes an, denkt das Verhältnis des Leiblichen 
und Seelischen bald als ein paralleles, bald als ein causales, hat 
teils die Prinzipien der mechanischen, teils der teleologischen 
Welterklärung zur Voraussetzung. Die Anschauung von dem 
Verhältnisse der geistigen Entwicklung zur physischen ist für 
die Theorie der Pädagogik geradezu von methodischer und 
prinzipieller Bedeutung und nicht minder wichtig die Annahme 
von dem Wesen der Seele, der Idee der Sittlichkeit und Gottes. 
Dafs die Grundlagen der Pädagogik zumeist von Psychologie 
und Ethik zu schaffen seien, also unter den Voraussetzungen der 
Geistesphilosophie stehen, ist schon allgemeine Überzeugung 
der wissenschaftlichen Pädagogik geworden, so dafs ein näherer 
Hinweis überflüssig erscheint. 

Suchen wir nun im Umrisse die Einzelheiten des Wundt- 
schen Systems der Philosophie, sofern dasselbe für die Theorie 
der Pädagogik Bedeutung besitzt, kennen zu lernen.^) Wir 

^) Vgl. Das »System der Philosophie« von Wilhelm Wundt in seiner 
Bedeutung für die Erziehungs- und Unterrichtslehre. Von Karl Schulz 
in »Evangelisches Monatsblatt für deutsche Erziehung«. Hg. v. A. Kolbe. 
Jg. II. Treptow a. R. 1891. Diese Darstellung beschränkt sich aut 
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werden hierbei besonders seine erkenntnistheoretisch-logischen, 
metaphysischen, psychologischen und ethischen Ansichten be- 
rücksichtigen. 

Das Denken ist die Voraussetzung aller inneren und 
äufseren Erkenntnis. Der Zweifel an der Erkenntnis selbst be- 
ruht auf ihm. Wir werden des Denkens als einer subjektiven 
Selbstthätigkeit, als eines inneren Erlebens bewufst. Das Denken 
tritt uns jedoch nicht als einzige Thatsache subjektiver Selbst- 
thätigkeit entgegen, letztere äufsert sich ebenso in den Funk- 
tionen des Fühlens, Vorstellens und Wollens, ja letztere stehen 
als Funktionen in gegenseitigem, stetem Zusammenhange. Das 
Denken ist erfüllt mit einem gewissen Vorstellungsinhalt, mit 
jedem Vorstellungsinhalte sind Gefühle verknüpft, jede Gefühls- 
regung ist mit einer Willensrichtung verbunden, und zwar tritt 
bald die eine, bald die andere Bethätigung des Bewufstseins- 
zusammenhanges in den Vordergrund. Die einzelnen Bewufst- 
seinsbestandteile sind überhaupt nicht etwas Selbständiges und 
Getrenntes — die zum Behufe wissenschaftlicher Zergliederung 
zweckmäfsige Trennung wird nur von unserer Abstraktion geübt 
— sondern bilden in Wahrheit ein völlig untrennbares Ganzes ; 
sie stellen nicht so sehr verschiedene Inhalte oder Objekte des 
Bewufstseins, als vielmehr verschiedene Eigenschaften eines ein- 
heitlichen Geschehens, die in gegenseitiger funktioneller Ab- 
hängigkeit stehen, dar. »Vorstellen, Fühlen, Wollen sind über- 
all innere Handlungen, Ereignisse. Es beruht lediglich auf einer 
Übertragung der für die Objekte der Aufsenwelt gebildeten 
Begriffe auf unser inneres Leben, wenn jene irgendwie als 
Gegenstände gedacht werden«. Das Denken zeigt demnach 
sich nicht unabhängig von den verschiedenen Eigenschaften 
unseres einheitlichen inneren Lebens; jeder Denkakt zerlegt 
sich in Vorstellungen, Gefühls- und Willensregungen, ohne dafs 
auch wieder einer dieser Vorgänge ein auszeichnendes Merkmal 
des Denkens bilden würde. Jedoch tritt das Denken und 
Wollen in besonders enge Verbindung. Das Denken trägt 
nämlich in höherem Grade als andere seelische Funktionen den 
Charakter einer subjektiven Thätigkeit an sich. Bekunden 
wir überhaupt in jedem seelischen Vorgang Spontaneität, 
so ganz besonders beim Denken. Wir empfinden im Denken 
eine spontane innere Thätigkeit des Ich, zufolge welcher es uns 
widerstrebt das »ich denke« etwa einem »es denkt in mir« 
gleichzusetzen, so dafs uns das Denken als eine unmittelbare 
innere Willenshandlung erscheint, und zwar bald dunkler, bald 

Wundts »System der Philosophie. Leipzig. 1889«, während obige 
Skizze auch die zahlreichen anderen Schriften und Aufsätze des Philo- 
sophen berücksichtigt ; freilich mufste sich der Verfasser in Rücksicht 
auf den gebotenen Raum Beschränkung auferlegen. 
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klarer als die Äufserung der selbstbewufsten Thätigkeit. Das 
Denken ist zwar nicht durch das Willensmerkmal allein gekenn- 
zeichnet, sondern ebenso durch den Vorstellungsinhalt; durch 
letzteren unterscheidet sich das Denken von jeder anderen 
Willensthätigkeit. Die Handlung des Denkens besteht nämlich 
im Unterschiede zur einfachen Aufmerksamkeit, die sich einem 
einzelnen Vorstellungsinhalt zuwendet, in einer Vergleichung 
und Beziehung verschiedener Vorstellungen. Obwohl wir das 
Denken, und andererseits auch das Wollen, und da letzteres 
stets ein Fühlen voraussetzt, auch das Fühlen immer nur dort 
finden, wo Vorstellungen vorhanden sind, so ist doch nach 
Wundt der Versuch Herbarts, diese seelischen 
Erscheinungen aus den Vorstellungen oder 
aus deren Wechselwirkung abzuleiten, ein 
völlig verfehlter. Wir dürfen uns überhaupt nicht 
verleiten lassen , eine der Teilerscheinungen des seelischen 
Lebens zur Ursache der anderen zu machen, obwohl die Be- 
wufstseinserscheinungen einen Zusammenhang von sich be- 
dingenden Teilen darstellen. Dieser Zusammenhang ist eben 
ein steter wechselseitiger, ein funktioneller, so dafs wir 
weder je eine Funktion ohne die andere vorfinden, noch eine 
Funktion in ihrer Entwicklung etwa aus einer anderen abzu- 
leiten vermöchten. So ist der Wille immer mit der Vorstellung 
verschmolzen, ohne dafs das Vorstellen den ganzen Willen 
ausmacht. Wir können uns das Bewufstsein am besten als 
ein stetes Geschehen vorstellen, in welchem die jeweiligen 
Zustände aus der Gesamtheit der gegenwärtigen und ver- 
gangenen Bewufstseinslagen hervorgehen, somit von einer un- 
absehbaren Ursachenreihe abhängen. Dieses Ineinander- und 
Nachwirken der verschiedenen seelischen Erscheinungen wird 
nur durch die Einheit und den stetigen Zusammenhang der Be- 
wufstseinserscheinungen ermöglicht. Insofern aber das Bewufst- 
sein auf alle in dasselbe neu eintretenden Vorgänge reagiert, 
übt es eine spontane Thätigkeit aus. Diese spontane Thätig- 
keit mufs immer der Perzeption nachfolgen, wenn dieselbe in 
den Blickpunkt des Bewufstseins erhoben werden soll. Die 
Erhebung einer Vorstellung in den Blickpunkt des Bewufstseins 
ist gleichbedeutend mit der Erfassung der Vorstellung durch 
die Aufmerksamkeit, d. h. mit einem vom Willen gelenkten 
Vorstellen. Wundt bezeichnet diese Willenshandlung als Apper- 
zeption.^) Wenn man demnach das in der inneren Erfahrung 
Gegebene kennzeichnen wollte, müfste man, in Rücksicht auf 

*) Vgl. Otto Staude, Der Begriff der Apperzeption in der neueren 
Psychologie. In >Philosophische Studien > Hg. v. Wundt. Bd. I. Leipzig. 
1883. S. 149 ff. besonders Abschnitt IV: Der Begriff der Apperzeption 
bei Wundt. Vgl. auch u. a. »System der Philosophie« S. 386 ff. 
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den unabtrennbaren Zusammenhang von Vorstellung und Wille, 
dasselbe als vorstellende Thätigkeit bezeichnen, d. h. als 
ein Geschehen, das wir zugleich als unser eigenes Thun be- 
trachten. Dieses Thun bietet verschiedene Abstufungen dar, 
die wir ihren unteren Werten nach nicht mehr als ein Thun, 
sondern als ein Gegebenes, als ein Leiden auffassen. Aber 
der Unterschied zwischen dem Leiden und Thun, zwischen der 
aktiven und passiven Seite unseres Bewufstseinslebens ist kein 
qualitativer, sondern ein quantitativer, d. h. das Leiden ist ge- 
hemmte Thätigkeit. »Thun und Leiden sind Wechselvor- 
gänge : unserer Thätigkeit wie unseres Leidens können wir 
nur inne werden, weil wir beides zugleich, leidend und thätig 
sind.« Die Quelle unseres Thuns und Leidens nennen wir 
unser Ich. Wenn wir letzteres isoliert denken von den Gegen- 
ständen, auf die es sich in seiner Thätigkeit bezieht, so können 
wir dasselbe gleichbedeutend mit unserem Wollen fassen. *Es 
giebt schlechterdings nichts aufser dem Menschen noch in ihm, 
was er voll und ganz sein eigen nennen könnte, aufser seinen 
Willen. Wir finden den Willen als thätiges Element im 
inneren Vorstellen, in der Apperzeption der Vorstellungen; 
wir finden ihn als thätiges Element in dem Wirken des Ich 
nach aufsen, in den äufseren Willenshandlungen, die 
aber rein psychologisch betrachtet, wiederum nur eine be- 
sondere, durch gewisse Merkmale ausgezeichnete Form der 
Apperzeption sind.« Die Mannigfaltigkeit der Vorstellungen 
findet dadurch eine Einigung, dafs sie sämtlich von einem 
einheitlichen Willen durchdrungen sind. Die Vorstellungen 
ordnen sich derart dem Willen unter, dafs die Einheit des 
letzteren auch ihre einheitliche Entwicklung verbürgt. Das 
Wollen ist der einzig stetige zusammenhängende, in sich gleich- 
artige Bestandteil des Bewufstseins, welcher den inneren Er- 
lebnissen wirkliche Einheit verleiht. Wenn man alle zufälligen 
Bestandteile aus einem gegebenen Bewufstseinsinhalt entfernt 
und zurück geht auf die weiter nicht mehr zurückzuverfolgende 
Bedingung jeder inneren Erfahrung, so werden wir zum Be- 
griffe der reinen Apperzeption geführt. Die reine Apper- 
zeption ist als eine von aller Inhaltsbestimmung unabhängig 
gedachte Form nirgends in der inneren Erfahrung anzutreffen; 
insofern sie demnach alle Erfahrung überschreitet und doch zu- 
gleich die jede Einzelerfahrung bedingende Thätigkeit ist, setzt 
sie Wundt dem Begriffe der transcendentalen Apperzeption 
bei Kant gleich. Die reine Apperzeption, welche wir als 
innere, immerwährende Willensthätigkeit zu denken haben, wird 
wohl von der empirischen Psychologie als letzter Grund der 
Einheit der geistigen Vorgänge gefordert, kann aber, weil sie 
eben ein transcendenter Begriff, eine Vernunftidee, ist, nicht für 
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die Erklärung der einzelnen seelischen Thatsachen und Ver- 
hältnisse als brauchbar verwendet werden. Das Bewufstsein 
als Thatsache der Erfahrung stellt sich nicht als eine reine, 
sondern als eine zusammengesetzte Einheit dar. »Diese Ein- 
heit der empirischen Seele ist daher nicht mehr die einer un- 
teilbaren und inhaltsleeren Thätigkeit, sondern die einer 
geistigen Organisation, welche nicht nur der körperlichen 
Organisation des beseelten Leibes analog, sondern mit ihr völlig 
eins ist, da nicht nur eine Seelenthätigkeit ohne die Vielheit der 
Organe und ihrer Funktionen unmöglich ist, sondern da auch 
die Organisation des lebenden Körpers ihrerseits das seelische 
Leben voraussetzt. Darum bleibt als letzte Grundlage der Be- 
trachtung hier die bestehen, dafs Seele und Körper nicht an 
sich, sondern nur in unserer Auffassung verschieden sind, in- 
sofern wir dort den lebenden Körper vom Standpunkte un- 
mittelbarer innerer Wahrnehmung, hier aber von dem der 
äufseren Naturbeobachtung aus betrachten. Dieser empirische 
Seelenbegriff ist die einzig brauchbare Hilfshypothese, deren wir 
uns bei der Erklärung der inneren Erfahrung bedienen können.«^) 

Nach Wundt ist demnach das Denken in letzter Hinsicht 
durch die Spontaneität, durch eine ursprüngliche Willensthätig- 
keit bedingt. Wundt schildert das Denken aber nicht als eine 
Handlung der Willkür, sondern setzt einesteils eine strenge Ge- 
setzmäfsigkeit desselben voraus, wie er auch andererseits die dem 
Denken innewohnenden Gesetze aufsucht. Nur insofern das 
Denken sein Gesetz in sich selber findet, ist das Denken nicht 
von aufsen abhängig, sondern Willkürhandlung. Bereits ein 
einfaches Wahrnehmungsurteil, wie »der Stein fällt« enthält 
einen Wahlvorgang. Denn die Gesamtvorstellung des fallenden 
Steines, wie sie infolge der Sinneswahrnehmung entsteht, zwingt 
nicht gerade, den Zustand des Fallens von der Subjektsvor- 
stellung des Steines abzusondern. Die Möglichkeit andere 
Prädikate herauszugreifen, wie Gröfse, Schwere, Farbe, Glanz 
u. ä. ist immer offen, sie werden jedoch nicht apperzipiert. In 
noch deutlicherem Grade findet ein Wahlvorgang bei den ent- 
wickelteren Begriffsurteilen, sowie bei den höheren Formen der 
Phantasiethätigkeit statt, indem nämlich hier der intellektuelle 
Vorgang mehr von bestimmten Zwecken gelenkt wird und 
andererseits auch ein gröfserer Reichtum von Vorstellungsver- 
bindungen sich aufdrängt. 

Unser Denken bezieht sich blofs auf unsere Vorstellungen, 
ohne Rücksicht darauf, ob unseren Vorstellungen Objekte und 
unseren Gedankenverbindungen reale Verhältnisse von Objekten 

System der Philosophie S. 389. 
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entsprechen ; werden diese Fragen berücksichtigt, so erhebt sich 
das Denken zum Erkennen. 

Nach der herkömmlichen Ansicht geht das Denken dem 
Erkennen voraus; ursprünglich ohne Erkenntniswert wende es 
sich erst später den Gegenständen und ihren Beziehungen zu 
und gelange endlich nach schüchternen Versuchen zur wirk- 
lichen Erkenntnis. So verbreitet diese Ansicht ist, sagt Wundt, 
so falsch ist sie. Sie ging hervor aus einer begrifflichen Zer- 
gliederung des Erkenntnisvorganges, wie sie die logische Ab- 
straktion gewährt, betrachtet jedoch dann unberechtigt diesen 
Vorgang als einen realgenetischen. Einerseits giebt es kein 
Denken, das nicht von Anfang an Erkennen wäre, andererseits 
ist nicht das Denken, sondern das Erkennen das Frühere. Für 
die naive Erkenntnisstufe giebt es keinen Unterschied zwischen 
Denken und Sein; erst allmählich scheidet sich infolge der zu- 
nehmenden Reflexion das Subjekt vom Objekte. Ist aber die 
ursprüngliche Einheit des Denkens und Seins aufgegeben, dann 
müht man sich wieder ab, dieselbe herzustellen. Ursprünglich 
sind unsere Vorstellungen selbst die Objekte, erst infolge der 
Reflexion beziehen wir unsere Vorstellungen auf Objekte. Die 
naive Erkenntnis drückt das sachlich richtige Verhältnis von 
Subjekt und Objekt aus. Wundt bezeichnet die Kantische 
Unterscheidung von Vorstellung und Objekt als irrig und er- 
klärt es für undenkbar, dafs es ein »Ding an sich«, ein etwas, 
das unabhängig von unserem Vorstellen ist, gebe. Der Sub- 
jektivismus ist etwas fruchtloses, »gleichgiltig ob derselbe offen 
Farbe bekennt, oder ob er durch das Zugeständnis einer »Er- 
scheinungswelt«, hinter der eine unerkennbare Wirklichkeit sich 
verbergen soll, eine Art relativer Realität noch zu retten sucht. « 
Die wahre und allein lösbare Aufgabe der Erkenntniswissen- 
schaft ist nicht, »objektive Realität zu schaffen aus Elementen, 
die selbst solche noch nicht enthalten, sondern objektive Realität 
zu bewahren, wo sie vorhanden, über ihre Existenz zu ent- 
scheiden, wo sie dem Zweifel ausgesetzt ist.« 

Den Ausgangspunkt für alles wissenschaftliche 
Erkennen bietet demnach nach Wundt überall der 
Standpunkt des naiven Bew ufs tse ins, für welches 
die Wahrnehmung mit der Wirklichkeit zusammen- 
fällt. Die Sicherheit des Erfolges, welcher sich die Wissen^ 
Schäften erfreuten, erwuchs vor allem daraus, dafs man die 
in der Erfahrung gegebenen Thatsachen solange als wahr 
und die Wahrnehmungen der Wirklichkeit entsprechend 
annahm, als man nicht durch zwingende Gründe zu gegen- 
teiligen Anschauungen gedrängt wurde. Hypothesen, welche 
über den Thatbestand der Erfahrung hinausführten , erwiesen 
sich für die Erlangung wissenschaftlicher Ergebnisse nicht eben 
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als förderlich. Die Naturwissenschaften giengen deswegen so 
sicher ihre Wege, sicherer als die Geisteswissenschaften, weil 
sie zumeist blos auf die Gegenstände angewiesen sind ; freilich 
fehlte es auch bei ihnen nicht an Versuchen, die Thatsachen 
und Gegenstände nach reinen Denkbestimmungen zu begreifen 
und sie unter von aufsen aufgezwungene, nicht in ihnen selbst 
liegende Begriffspostulate zu beugen. Es ist die Aufgabe der 
Wissenschaft, die Widersprüche , Dunkelheiten und Lücken, 
welche die Erfahrungsthatsachen ergeben, einer logischen 
Korrektur zu unterziehen. Sobald das Denken nämlich den 
Thatbestand der Erfahrung unverändert, so wie er sich eben 
giebt, hinnehmen wollte, geriete es notwendig in Widersprüche. 
Wundt unterscheidet drei Erkenntnisstufen , die W a h r - 
nehmungs-, die Verstandes- und die Vernunft - 
erkenntnis. Während das Gebiet der Wahrnehmungser- 
kenntnis die in der Wahrnehmung selbst unmittelbar statt- 
findenden, ohne die Hilfsmittel und Methoden wissenschaft- 
licher BegrifiFsbildung sich vollziehenden »Korrekturen« betrifft, 
hat man dagegen unter Verstandeserkenntnis diejenigen zu ver- 
stehen, die mit Hilfe einer methodisch geübten logischen Zer- 
gliederung vorgenommen werden ; die Vernunftserkenntnis 
endlich sucht die sämtlichen einzelnen Zusammenhänge, welche 
die Verstandeserkenntnis gewonnen hat, in ein Ganzes zu ver- 
binden , >also aus den einzelnen Bruchstücken der Welt- 
erkenntnis, welche Wahrnehmung und Verstand in vereinigter 
Arbeit geschaffen haben, eine jedem einzelnen seine Stelle an- 
weisende Weltanschauung herzustellen.« ^) Diese drei Stufen 
können auch so gekennzeichnet werden, dafs man sagt, die 
Wahrnehmungserkenntnis entspreche dem praktischen 
Leben, die Verstandeserkenntnis der Einzelwissenschaft, 
die Vernunftserkenntnis der Philosophie. Die Wahr- 
nehmungs- und Verstandeserkenntnis sind nach Wundt streng 
geschieden; während nämlich für die eine die Anschauungen 
den Gegenstand der Untersuchung bilden, setzt die andere an 
die Stelle des blofsen Anschauungszusammenhanges einen 
logischen, ein Begriffssystem. Die Vorstellungen dienen nur 
als Zeichen für die Begriffe. Insofern sind erstere objektive 
Sinnbilder für die unabhängig von dem denkenden Subjekte 
vorauszusetzenden Objekte. Wundt steht also im Gegensatz 
zu Kants subjektivistischer Erkenntnislehre. Die Ajierkennung 
einer transsubjektiven Wirklichkeit tritt noch deutlicher in 
Wundts Vernunftssystem hervor. Die Vernunftserkennt- 
n i s beruht auf der Möglichkeit transcendenter 
Begriffsbildung; sie erhebt sich zwar auf der Grundlage 
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der Erfahrung, überschreitet aber dann die Grenzen derselben. 
Die Vernunfterkenntnis setzt sich im Unterschiede zum Ver- 
stände, der die Welt begreifen will, die Aufgabe, den Zu- 
sammenhang der Dinge in seinen letzten Gründen aufzu- 
fassen. Das Begreifen wendet sich zu den gegebenen Thatsachen 
und begnügt sich , dieselbe in eine verständliche Verbindung 
gebracht zu sehen, das Ergründen dagegen sucht nach Gesichts- 
punkten, welche in der Erfahrung nicht gegeben sind, wohl 
aber als Ergänzung derselben gefordert werden. Die Vernunft 
hat das Bedürfnis, die in der Erfahrung gewonnenen, nicht ab- 
schliefsenden Causal- Verbindungen folgerecht weiterzuführen, 
über die Grenzen der Erfahrung hinaus , und sie in aus der 
Richtung der erfahrungsmäfsigen Entwicklungen zu entnehmen- 
den letzten Gründen des Gegebenen endigen zu lassen. In 
diesem Sinne gewährt Wundt der Vernunftserkenntnis oder 
Metaphysik sogar eine zentrale Stellung im System der Philo- 
sophie. Der Philosoph spricht sich in der Vorrede seines 
»Systems der Philosophie« folgendermafsen über den Begriff 
und die Möglichkeit einer wissenschaftUchen Metaphysik aus: 
»Nur die allgemeine Bemerkung mag mir hier erlaubt sein, dafs 
ich die Metaphysik weder für eine »Begriflfsdichtung« noch 
auch für ein mittelst spezifischer Methoden aus a priori gültigen 
Voraussetzungen zu konstruierendes Vernunftsystem halten, 
sondern dafs mir als die Grundlage derselben die Erfahrung, 
als ihre allein zulässige Methode die schon in den Einzelwissen- 
schaften überall angewandte Verbindung der Thatsachen nach 
dem Prinzip von Grund und Folge gilt. Ihre eigentümliche 
Aufgabe erblicke ich aber darin, dafs sie jene Verbindung nicht 
auf bestimmte Erfahrungsgebiete beschränkt, sondern auf die 
Gesamtheit aller gegebenen Erfahrung auszudehnen strebt. 
Dafs die Aufgabe der Wissenschaft nur unter Zuhilfenahme 
von Voraussetzungen gelöst werden kann, die selbst nicht 
empirisch gegeben sind, ist ein den Erfahrungswissenschaften 
bereits geläufiger Gedanke. Darum hat , wie ich meine , die 
philosophische Metaphysik ihr Gebäude nicht völlig neu aufzu- 
richten, sondern von den hypothetischen Elementen auszugehen, 
die ihr durch die Einzelwissenschaften dargeboten werden.« 

Der Unterschied der Vernunfterkenntnis von der Ver- 
standeserkenntnis besteht darin, dafs die Vernunft den Satz 
vom Grunde in Bezug auf die Gesamtheit, in Bezug auf die 
abschlielsende Einheit, in unendlichem Regresse anwendet. 
Durch diese Vernuntterkenntnis wird unsere Erfahrung nicht 
etwa erklärt, sondern nur ergänzt. Im Bereich der Vernunft- 
ideen giebt es auch keinen Beweis. Man kann sie wohl als 
letzte Voraussetzungen aufzeigen, zu denen unser Denken ge- 
langt , wenn es ins Unendliche fortschreitet , man kann aber 
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nicht ihr Dasein als notwendige Folgen aus gegebenen Voraus- 
setzungen beweisen. Nach Wundt steht daher in diesem 
Betracht das »ideale« System in einem gewissen Gegensatz zum 
realen. 

Eine bedeutsame Stelle in Wundts Metaphysik nimmt die Er- 
örterung des Substanzbegriffes ein. Für diesen Zusammenhang 
ist insbesondere die Kritik Wundts über die Seelensubstanz 
von Wert. Unter Substanz versteht man die an sich allein 
wirkliche beharrende Grundlage der Dinge, derart, dafs alle 
Veränderlichkeit der Erscheinungen aut der kausalen Wirk- 
samkeit der Substanz beruht. In diesem Sinne spricht die 
Psychologie von einer Seelensubstanz, welche als erste Ursache 
alles psychologische Geschehen hervorbringt. Man nimmt ins- 
besondere an, dafs die Einheit des Bewufstseins mit Notwendig- 
keit ein einfaches, unter allem Wechsel der Zustände beharren- 
des Substrat zur Voraussetzung haben müsse. Wenn man 
aber di© Einheit des Bewufstseins ins Auge fafst, ergiebt sich, 
dafs dieselbe wohl einer Einheitlichkeit verschiedener in Be- 
ziehung stehender Zustände gleichkommt, jedoch nicht einer 
strengen Einheit, so dafs man auch auf ein mannigfaltiges 
Substrat verwiesen würde. Zur gleichen Folgerung führt uns 
das Phänomen der Erinnerung, die Thatsache nämlich, dafs 
Vorstellungen aus unserem Bewufstsein entweichen und bei 
sich ergebendem Anlafs wieder in dasselbe zurückkehren. Man 
folgert daraus, dafs die Vorstellungen die Äufserungen eines 
beharrenden Seelenwesens seien. Letzteres kann aber un- 
möglich ein einfaches Wesen sein, wenn in ihm die Vor- 
stellungen in verschiedenartigen Zuständen, gehemmt und unge- 
hemmt , bewufst und unbewufst , die letzteren noch dazu in 
unbeschränkter Anzahl in der Seele vorhanden sein können ; 
wir müfsten daher die Seele auch nur als eine ähnliche Einheit 
betrachten, wie etwa der leibliche Organismus bei aller Mannig- 
faltigkeit einheitlich funktioniert. Das Postulat der absoluten 
Einfachheit der Seele ist demnach unhaltbar. Wir dürfen über- 
haupt die einzelnen Thatsachen des inneren Geschehens nicht 
als Erscheinungen eines von ihnen verschiedenen metaphysischen 
Seins ansehen, sondern wir haben in ihnen einen Thatbestand 
unmittelbarer Erfahrung. Jene Thatsachen, welche dem Spiritua- 
lismus als empirische Belege für seine Annahme gelten, werden 
durch sich selbst getragen; sie gewinnen durch eine hinzu- 
tretende transcendente Substanz nicht das Geringste an Ge- 
wifsheit oder Verständlichkeit. Unsere seelischen Zustände 
sind niemals beharrend, sondern sie sind unaufhaltsam 
fliefsende, unter einander verbundene Vorgänge, und dieser 
Zusammenhang wird , so viel sich erkennen läfst , wesentlich 
herbeigeführt durch unsere alle einzelnen Gedankeninhalte be- 
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sei, einer Theorie, welche mit den in der Erfahrung sich dar- 
bietenden Beziehungen in grellem Widerspruche steht. Das 
mannigfaltige Geschehene des Bewufstseins ist aus einer absolut 
einfachen Substanz nicht abzuleiten; in der That sind auch 
sowohl die Monaden Leibnizens wie die Herbartschen Realen 
nicht einfach , sondern zusammengesetzt , bei Leibniz ist die 
individuelle Seele ein Mikrokosmus, somit eine Unendlichkeit 
umfassend. Mag die Idee der Einzelseele wie immer gestaltet 
sein, immer wird man sie in Beziehung zu anderen geistigen 
Einheiten denken müssen. Die Vernunft wird notwendig von 
der Idee der individuellen Seeleneinheit zu der Idee einer 
geistigen Gesamtheit geführt. Die extreme universalistische 
Auffassung spricht dem Einzelnen jede Selbständigkeit ab und 
erklärt die Einheitsidee der individualistischen Psychologie für 
durchaus wertlos und für eine Täuschung. Aber die universa- 
listische Auffassung ist auch unhaltbar. Weder Vorstellung 
noch Wille eignen sich zu Universalprinzipien, denn beide sind 
uns nur als individuelle Thatsachen gegeben. Es giebt keine 
unpersönliche Vernunft noch einen Weltwillen. Vorstellen und 
Wollen sind Funktionen des individuellen Bewufstseins. »Indi- 
viduell zu sein gehört so sehr zu ihrem Wesen, dafs wir diese 
Begriffe gänzlich verflüchtigen, wenn wir sie zu Einheitsideen 
erheben wollen, welche die Totalität alles Vorstellens oder 
Wollens in sich schliefse«. Wir werden daher notwendig zur 
Annahme einer Vielheit von individuellen Willenseinheiten geführt. 
Diese Annahme weckt aber die Frage nach dem Zusammen- 
hang und den Beziehungen derselben und führt damit zur Idee 
der Totalität. Will man die individuelle Natur der Glieder des 
Ganzen bewahren, so können wir das Ganze nur als Einheitlich- 
keit der Vielheit denken. 

Der Wille des Einzelnen ist nie etwas für sich Bestehendes. 
Entsprechend dem gesellschaftlichen Wesen des Menschen 
findet sich der Einzelne als Glied der Familie, seines Stammes, 
seines Volkes, der freien Kultur- und Berufsgesellschaft und 
letztlich der Menschheit. Die Menschheitsidee ist freilich nichts 
fertiges , sondern erst sich entwickelndes : die Einheit der 
Menschheit und ihres Gesamtwillens ist daher etwas, das erst 
durch die Kulturentwicklung herausgebildet wird. Die Realität 
des Gesamtwillens ist eine ebenso ursprüngliche wie die des 
Einzelwillens. Die Willensentwicklung, wie sie die Erfahrung 
uns zeigt, beginnt mit engen Willenssphären und schreitet zu 
immer weiteren und umfassenderen fort : den Anfangspunkt 
bildet der isolierte Individualwille, den Endpunkt der mensch- 
liche Gesamtwille, welcher die gesamte Menschheit in der be- 
wufsten Ausübung gewisser Zwecke der Willensthätigkeit eint. 
Sowohl die Idee des Einzelwillens wie die des Gesamtwillens 
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in ihrer Reinheit ist empirisch nicht gegeben, die eine besitzt 
die Bedeutung einer theoretischen Vernuftsidee , die andere 
giebt die Richtung für die fortschrittliche Entwicklung der 
Menschheit und wird damit zum praktischen Ideal. »Daran 
kann nicht gezweifelt werden, dafs, wenn dem Gesamtheits- 
verlauf der Menschheitsgeschichte überhaupt eine unserer ver- 
nünftigen Einsicht zugängliche Bedeutung beizulegen ist, diese 
nur in jener Entwicklung des Ideals der Humanität bestehen 
kann, zu der die empirischen Entwicklungen des Geistes zwar 
unvollkommene Anfänge, aber immer doch Anfänge darbieten, 
von denen nicht nur der Fortschritt unserer theoretischen Ver- 
nunftserkenntnis ausgehen kann, sondern auf welche auch alle 
unsere praktischen Humanitätsbestrebungen schliefslich sich be- 
ziehen müssen.« ^) 

Sehen wir noch ab von diesen ethischen Folgerungen und 
betrachten wir kurz, wie die Idee der geistigen Gesamtheit ge- 
eignet ist in psychologischer Hinsicht Licht zu verbreiten. Der 
Individualwille hat nämlich an sich gar keine Beziehungen zum 
Gesamtwillen. Dieselben werden erst durch die Vorstellungen 
gegeben, indem durch sie das Wollen einen gemeinsamen 
Inhalt erhält und Einwirkungen von der Gesamtheit. Den 
deutlichsten Ausdruck findet dieses Verhältnis in der Sprache. 
Sie ist eine überindividuelle Thatsache, welche das Verhältnis 
der Entwicklung der einzelnen Individuen zu einander bestimmt. 
Als Erzeugnis des Gemeinlebens bringt sie auch gemeinsames 
Vorstellen und Wollen hervor. »In dem Mafse, als sie in ihrer 
Bedeutung als Mittel geistiger Mitteilung weitere und weitere 
Kreise zieht, nehmen zugleich jene Willenssphären an Umfang 
zu, in denen sich immer neue und höhere Zweckgebiete des 
menschlichen Wirkens eröffnen.« Insofern alles Wollen ein 
vorstellendes Wollen ist, ist es zugleich Teil des Gesamtwollens. 
Ist das reine Wollen die transcendentale, letzte Bedingung alles 
individuellen Seins, so erscheint andererseits die Vorstellung als 
ein Erzeugnis der Wechselwirkung der Vielheit. 

Die Willenspsychologie Wundts wird auch zu einer Wille ns- 
ontologie. Die Gegenstände des Naturgeschehens müssen 
ebenfalls vom Standpunkte des Willens betrachtet werden. Was 
leidet, mufs nämlich selbst thätig sein, da es Leiden erregt. 
Thätigkeit ist uns aber aufser der des Willens keine bekannt, 
wir müssen daher auch diese so deuten. Alles Dasein ist da- 
her als eine unendliche Totalität individueller Willenseinheiten 
zu denken. In diesem Sinne erscheint der gesamte Entwick- 
lungsvorgang des Seienden als ein psychischer und das geistige 
Wesen als die Wirklichkeit der Dinge. 
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Die voluntaristische Richtung der Wundtschen Psycho- 
logie und Metaphysik, sowie der individualistische und 
und idealistische Grundzug zeigt sich besonders klar auch 
in dessen ethischen Anschauungen. 

Der Wille ist nach Wundt das Realste im Ich: dieser Ge- 
danke der Wundtschen Psychologie kehrt noch deutlicher in 
der Ethik wieder. Der Wille ist die spezifisch ethische Funktion, 
und zwar ist uns zunächst der Einzelwille als unmittelbare 
Thatsache der Erfahrung und Bedingung des sittlichen Handelns 
gegeben. Derselbe weist jedoch auf einen Gesamtwillen zurück, 
mit dem er in steter Reciprocität steht. Da der Wille die 
wahre Wesenheit des Menschen ausmacht, so kann das Ziel 
der Entwicklung nur in der ungehemmtesten Entfaltung des 
Willens liegen. Das ideale Ziel des persönlichen Daseins ist, 
letzteres immer mehr zu einem vom Ich gewollten und ge- 
schaffenen zu machen, so dafs das innere Leben des Menschen, 
so wohl das Gute wie das Schlimme als sein eigenstes Werk 
erscheint, das Dasein also in Willen sich auflöst. Der Wille, 
der ursprünglich das Ich gleichsam als Äufseres schafft, kehrt 
schliefslich wieder zum Ich zurück und verschmilzt mit ihm 
innig in der Persönlichkeit, indem dieselbe zumeist in der 
einheitlichen Willensäufserung sich kundgiebt. Die Persönlich- 
keit unterliegt einem doppelten Einflufs: den äufseren Natur- 
bedingungen, welche bald hemmend bald fördernd in dieselbe 
eingreifen, und andererseits dem Wollen anderer gleichartiger 
Persönlichkeiten, die in ihren Strebungen mit dem einzelnen 
Willen zusammentreffen. Der Gesamtwille erscheint als eine 
umfassende Einheit, in der das Individuum Teil ist und gleich- 
sam als Mikrokosmus die Motive und Zwecke spiegelt, welche 
den Makrokosmus der Gesellschaft erfüllen. Mit tausend Banden 
ist der Einzelne an die Gesamtheit geknüpft, insbesondere ist 
es die Sprache, welche all die Momente des Gemeingeistes aus- 
prägt und das Gesamtbewufstsein ermöglicht. Sowohl der Indivi- 
dualismus in seiner Einseitigkeit, wie der absolute Universalismus 
haben Unrecht. Es giebt kein isoliertes Individuum, wir kennen 
den Menschen nur als gesellschaftliches Wesen ; der Einzelwille 
in seiner Verselbständigung ist erst das Ergebnis einer späteren 
Entwicklung, im Naturzustande herrscht das gemeinsame Wollen 
vor. Aus diesem Zustande der sozialen Indifferenz individuali- 
siert sich der Mensch im Laufe der geschichtlichen Entwick* 
lung, aber andererseits kehrt auch die Persönlichkeit wieder 
zum Gemeingeiste zurück und erstattet ihm in reichem Mafse, 
was sie von ihm erhalten. Also sehen wir den Menschen 
gleichermafsen als Angehörigen der Gesellschaft wie als selbst- 
bewufste Einzelpersönlichkeit sich entwickeln, beherrscht vom 
Einzelwillen wie vom Gesamtwillen. Die Verselbständigung 
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der Einzelpersönlichkeit erfolgt durch die Bethätigung des 
Willens. Wie für die Bildung des Selbstbewufstseins die aktive 
Apperzeption und ihr Einflufs auf die Vorstellungen die Be- 
dingung ist, so erlangt auch der Wille im geistigen Gesamt- 
leben eine ähnliche Bedeutung. 

In dem Ganzen der geistigen Entwicklung gilt der Satz: 
So viel Aktualität, so viel Realität. »Der Einzelwille, 
der von den die Gesamtheit bewegenden Vorstellungen und 
Strebungen erfüllt ist und sie in seiner eigenen Thätigkeit zu 
selbstbewufster Wirksamkeit erhebt, ist nicht nur der Voll- 
bringer des Gesamtwillens, sondern selbst wieder befähigt die 
Züge seines individuellen Geistes der Gemeinschaft aufzuprägen.« ^) 
Darin liegt die Bedeutung des Einzelwillens; je kräftiger und 
selbstbewufster die Willensrichtung eines Individuums ist, je 
mehr zugleich letzteres den Gesamtgeist in sich sammelt, umso 
mehr wird es befähigt, an der Entwicklung des allgemeinen 
Geistes zu schaffen. Die ursprüngliche Kraft des Geistes ruht 
überall im Individualwillen. Das Zweckobjekt desselben er- 
weitert sich jedoch sofort über die individuale Sphäre und greift 
in immer weitere Kreise über, Familie, Gemeinde, Berufsverband, 
Schule, Bildungsgemeinschaft, Staat und endet schliefslich in 
der Willensgemeinschaft der Menschheit. Hierin kommt der 
letzte Zweck sittlicher Entwicklung zur Geltung. 

Die objektive sittliche Beurteilung wird durch zwei Rück- 
sichten bestimmt: »erstens durch die Anerkennung des unbe- 
dingt selbständigen Wertes jedes geistigen Erzeugnisses, und 
zweitens durch die Beziehung aller einzelnen geistigen Erzeug- 
nisse auf das letzte Humanitätsideal, die Herstellung einer alle 
menschliche Geistesarbeit zusammenfassenden, allen Zwiespalt 
der Zwecke ausschliefsenden Willenseinheit.« '^) Ein bestimmter 
Lebensinhalt darf den Anspruch auf selbständigen sittlichen 
Wert erheben, wenn derselbe mit der Idee des idealen Gesamt- 
willens in Einklang sich befindet. Unmittelbar sittlich sind nur 
geistige Güter zu nennen. Da aber das Geistige nie unabhängig 
von physischen Bedingungen gedacht werden kann, so erlangen 
auch die materiellen Güter wenigstens relativ sittliche Bedeutung 
Die materiellen Güter sind aber nie Selbstzweck, sondern sollen 
durchaus als Mittel des Geistes dienen. Die Handlung, welche 
entweder direkt an der Entfaltung geistiger Kräfte Anteil hat 
oder an der Vergeistigung der Materie für die Zwecke des 
Geistes mithilft, ist sittlich. Das subjektive Kriterium für die 
sittliche Beurteilung einer Handlung liegt in der Gesinnung. 
Sittlich ist die Handlung, bei welcher Zweck und Gesinnung 
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harmonisch übereinstimmen. »Sittlich sind daher die Motive 
einer Handlung, wenn das sittliche Gut, das dieselbe erstrebt, 
nur um seiner selbst willen, nicht wegen irgend welcher Neben- 
zwecke gewollt wird.« Der sittliche Wert eines Menschen hängt 
einzig und allein von seiner Gesinnung ab. Ist nun aber die 
Gesinnung etwas freiheitliches? Oder geht dieselbe aus einer 
weiteren Ursache hervor? Die Gesinnung als etwas habituelles 
gedacht ist der Charakter, und letzterer ist die einzige un- 
mittelbare Ursache aller willkürlichen Handlungen, die aus 
unserer Gesinnung hervorgehen. Der Charakter ist für uns in 
seinem tiefsten Wesen freilich etwas Unergründliches, wir ver- 
mögen nicht in die letzten Glieder der Causalreihe einzudringen, 
da das individuelle Seelenleben über seinen Kreis hinausweist, 
auf die jenseits des Einzelnen liegenden Bedingungen, wie sie 
namentlich in den Thatsachen der Vererbung vorliegen. Das 
Gegebene, die Anlagen sind in ihm das Irrationale, sie sind 
aber doch auch dem Willen zugänglich, da sie innerhalb der 
individuellen Entwicklung auch neu erworben werden können. 
Äufsere Einwirkungen, Lebenserfahrung und Erziehung greifen 
in die Charakterbildung ein, der wirksamste Faktor ist jedoch 
die Übung des Willens. »Jede Willenshandlung hinterläfst 
eine bleibende Disposition zu ähnlichen Handlungen. So bilden 
sich individuelle Willensrichtungen, die dem Charakter ein um 
so festeres Gepräge geben, je weniger durch schwankende 
Wirkungen im einzelnen der Erfolg der Übung gestört wird. 
Auf diese Weise leitet die äufsere Erziehung die Anfänge der 
Charakterbildung, und diese vollendet sich in der Selbst- 
erziehung.« ^) Wundt betont entsprechend seiner volunta- 
ristischen Anschauung also die Spontaneität der geistigen 
Entwicklung. Entgegen der Ansicht, welche behauptet, der 
Charakter des Menschen sei ein Erzeugnis von Luft und Licht, 
Nahrung, Klima und Schicksal und daher vorausbestimmt, wie 
eine Naturerscheinung, hebt er hervor, dafs der Charakter nicht 
schlechthin diesen äufseren Einflüssen anheimgegeben sei, 
sondern vielmehr dieselben in seinem Sinne zur Geltung 
kommen lasse ; ja, wenn wir im Stande wären, so meint er, 
das individuelle Leben bis auf seinen Anfang blofs zu legen, 
so würden wir sicherlich auf einen selbständigen Kern der 
Persönlichkeit stofsen, der nicht von aufsen bestimmt sein kann, 
weil er selbst jeder Bestimmung vorausgeht. Nirgends lasse 
sich in der Erfahrung beweisen, dafs der Charakter rein Er- 
gebnis der äufseren Verhältnisse sei, vielmehr erscheint er teils 
als Ergebnis der äufseren Schicksale, teils als Erzeugnis der 
Persönlichkeit. Das Wesen des einzelnen Menschen entsteht 
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nicht je durch einen neuen Schöpfungsakt, sondern bildet den 
Teil einer zusammenhängenden Entwicklung; das Individualleben 
weist auf das Gesamtleben, das jedoch selbst wieder nur durch 
die stete spontane Rückwirkung des Einzelgeistes Bestand hat. ^) 
Insofern der Mensch nur der inne ren Causalität folgt, die teils 
durch seine ursprünglichen Anlagen, teils durch die Entwicklung 
seines Charakters bedingt ist, kommt ihm sittliche Freiheit 
zu. Der innere Determinismus ist der Grad der dem Menschen 
möglichen Freiheit. 

Die sittliche Entwicklung weift eine Stufenfolge auf; sie 
beginnt mit der Unterordnung unter den äufseren Zwang, also 
der Hingabe an eine Autorität. Auf diesem Standpunkte be- 
steht noch keine wirkliche Sittlichkeit, sondern blofse Legalität 
der Handlungen. Eine Stufe höher steht schon, wer dem 
inneren Zwange folgt, d. h. der durch Erziehung und Beispiel 
verlangten Übung und Gewöhnung des Willens. Die Charakter- 
entwicklung erhält ihren Abschlufs in der bewufsten Erfassung 
eines sittlichen Lebensideales, dem in freiheitlicher Selbst- 
bestimmung nachgelebt wird. Der ideale Lebenszweck der 
Persönlichkeit ist immer das allgemeine Menschheitsideal, 
bezogen auf die individuelle Wirkungssphäre der einzelnen sitt- 
lichen Persönlichkeit. Dieses allgemeine Ideal ist kein ein für 
allemal gegebenes, sondern ein werdendes, das nach Zeiten 
und Menschen verschiedenartig aufgefafst wird. Der individuelle 
Willenszweck ist als solcher wohl nächster, aber niemals letzter 
und eigentlicher Zweck des Sittlichen. Selbsterhaltung und 
Selbstvervollkommnung haben nur Berechtigung, wenn sie zu- 
gleich soziale Zwecke fördern. Die sozialen Zwecke, welche 
die eigentlichen Gegenstände sittlichen Wollens bilden, sind die 
öffentliche Wohlfahrt und der allgemeine Fortschritt 
(entsprechend den Individualzwecken Selbstbeglückung und 
Selbstvervollkommnung). Je mehr sich der Einzelwille dem Ge- 
samtwillen unterordnet, um so höher steht er in sittlichem 
Wert. Die letzten Menschheitszwecke, in welche alle beschränk- 
teren sittlichen Bestrebungen einmünden, ergeben sich aus dem 
eigensten Wesen des menschlichen Lebens. Dasselbe besteht 
in geistigem Leben, daher können die Lebenszwecke nur in 
der Hervorbringung geistiger Schöpfungen beruhen. Die 
Menschheitszwecke gehören in den Kreis der zwecksetzenden 
Thätigkeit des Geistes , welche in Erzeugung geistiger 
Schöpfungen sich äufsert. »Die erreichten sittlichen Zwecke 
bestehen jeweils in der geistigen Kultur der Gegenwart. » Das 
eigenthümliche Wesen des Sittlichen ist unaufhörliches, nie 
rastendes Streben ; hier giebt es kein Verweilen in ruhigem Be- 

*) Vgl. Vorlesungen. S. 473 ff. 
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sitz, sondern der erreichte Zweck bildet stets nur die Vorstufe 
zu einem höheren, so dafs der letzte Zweck nicht in der Wirk- 
lichkeit, sondern in der Idee liegt. »Nicht die Ethik mit ihren 
Begriffen, wohl aber die Religion mit ihren das Sinnliche durch 
übersinnliche Forderungen, die sie symbolisch gestaltet, er- 
gänzenden Vorstellungen kann sich unterfangen, dieses Ideal 
so zu gestalten, als wenn es ein erreichbares wäre.» *) Erst 
damit, dafs der letzte sittliche Zweck als ein idealer gedacht 
wird, gewinnt die Idee der Vervollkommnung selbständige Be- 
deutung. Die Aufstellung des ethischen Idealismus hat die Ab- 
weisung des Eudämonismus und Utilitarismus notwendig zur 
Folge- 

Der transcendente Idealismus der Wundt'schen Ethik 
führt keineswegs von den gegebenen Eigenschaften und Verhält- 
nissen des Menschen ab, er wurzelt vielmehr in dem empirischen 
Charakter des Menschen, dessen Entwicklungsziel nicht etwa 
die Überwindung seines Grundwesens, sondern die freie Ent- 
faltung und ideale Vervollkommnung und Ergänzung bildet. 
Die Pflichterfüllung erscheint daher keineswegs in absolutem 
Gegensatz zur Neigung; der Philosoph nennt Kants Forderung, 
die Pflicht soll ohne Neigung erfüllt werden, sonst handele der 
Mensch vielleicht wohl legal aber nicht sittlich, nicht blofs über- 
trieben, sondern auch in sich widersprechend. Der Mensch 
könne nie aufhören Mensch zu sein, der Trieb könne als Motiv 
der Handlung nie fehlen, es komme nur darauf an, dafs der 
sittliche Trieb über alle andern sittlich gleichgültigen und un- 
sittlichen Triebe obsiege. 2) 

Die regelmäfsige, geordnete Erfüllung der sittlichen Zwecke 
setzt voraus , dafs jeder Mensch einen Beruf habe. Jeder 
Beruf, sofern er sittlichen Zwecken dient, mag dies nun direkt 
oder indirekt geschehen, ist sittlich und kann selbst in be- 
schränktem Kreise an der Verwirklichung der allgemeinen 
Menschheitszwecke mitarbeiten. Im Berufe findet die Persönlich- 
keit am leichtesten einen Zweckmittelpunkt des Strebens , es 
giebt überhaupt wenige, gleich wichtige Mittel der individuellen 
sittlichen Bildung und Selbsterziehung. So sehr der Beruf für 
die sittliche Bethätigung des Individuums wertvoll ist, darf 
doch der Mensch im Berufe nicht derartig aufgehen , dafs er 
die zur Teilnahme an geistigen Interessen notwendige Zeit 
nicht mehr findet. Keinem, so verschiedenartig auch seine 
Lebensstellung sei, darf die Teilnahme an dem der Menschheit 
gemeinsamen Besitz versagt werden. Die Gemeinschaft der 
Bildung, welche erstrebenswert ist, bedeutet nicht etwa Gleich- 

5 Ethik. S. 504. 

T Vgl. System S. 639. 
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heit im Wissen und Können. Letztere würde statt Glück nur 
Unglück bedeuten oder eine überflüssige Last für die meisten 
Menschen. Ein solches Gleichheitsideal scheitert schon an den 
nie auszugleichenden Verschiedenheiten der menschlichen An- 
lagen und Leistungen. Nicht auf Gleichheit der Bildung kommt 
es an, sondern auf die Gewährung des gleichen Rechtes für 
Alle, die geistigen Güter, welche die Kultur vergegenwärtigen, 
auch wirklich erwerben und benützen zu können. Über den 
sittlichen Wert der Bildung entscheidet nicht der Umfang der- 
selben, sondern die innerliche Gesinnung, der Ernst und die 
Energie, mit welcher sich dieselbe in der Persönlichkeit geltend 
macht. 

Wundt unterscheidet von diesem Standpunkte aus folgende 
Stufen der Teilnahme an den allgemeinen geistigen Interessen : 
Religion , Kunst und Wissenschaft. Die Religion deutet 
sinnbildlich die Wahrheit an, zu welcher auch die Wissenschaft 
verweist: »dafs der Einzelne nicht für sich selbst lebt, sondern 
dals er mit seinem Einzeldasein in einer allgemeinen geistigen 
Gemeinschaft aufgeht, mit den endlichen Zwecken, die er ver- 
folgt, unendlichen Zwecken dient, deren letzte Erfüllung seinem 
Auge verborgen bleibt«.^) Darin drückt sich die gröfste sitt- 
liche Wahrheit aus und die Religion als Verkünderin derselben 
wird daher nie entbehrt werden können, umsomehr als die 
Religion auch eines Einflufses fähig ist, der auf alle Menschen 
ohne Ausnahme sich erstreckt. Die Kunst besitzt gleichen 
Einflufs, indem sie allen Bildungsstufen Anregung bietet und 
ideale Beziehungspunkte bietet. Die Wissenschaft ist 
vielleicht am meisten auf einen engeren Kreis beschränkt, schon 
vermöge der hohen Anforderungen, welche sie an den, der sie 
betreibt, stellt. Die Wissenschaft entspringt der freien geistigen 
Thätigkeit, ihr widerstrebt alles Handwerksmäfsige ebenso wie 
der Kunst. Unter dem Einflüsse einer utilitarischen 
♦ Lebensauffassung gedeiht sie daher nicht. »Die verderblichsten 
Wirkungen bringt diese Auffassung dann hervor, wenn sie auf 
Erziehung und Unterricht übergreifend die Aufgabe 
des letzteren nicht mehr darin sieht, dafs er den Zögling vor 
allem zum Menschen und Bürger heranbilde, sondern darin, 
dafs er ihn von frühe an so vollständig wie möglich mit den 
zu seinem künftigen Beruf erforderlichen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten ausrüste. Gewifs soll dies ein unerläfslicher. Neben- 
erfolg, nimmermehr aber soll es der Hauptzweck der geistigen 
Bildung sein.* Letzterer besteht darin, dafs jeder von seinem 
beschränkten Kreise aus Anteil habe an den geistigen Gütern 
der Menschheit und insbesondere seines Volkes und dieselben 

') Vgl. Ethik S. 606 ff. 
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zugleich weiterzubilden unternehme sowie trachte, dafs auch 
das nachfolgende Geschlecht sie steigere. Nur so ist der Zu- 
sammenhang der Kulturarbeit gesichert und die Erziehung zu- 
gleich im Stande, die Einzeln wirklich zu Mitgliedern einer 
sittlichen Gemeinschaft zu erheben. Nicht alle Teile der 
Wissenschaft sind übrigens nur einem engen Kreise zugänglich, 
einzelne Wissensgebiete , Naturkunde , Geschichte und Staats- 
lehre liegen jedem Menschen nahe und sollten daher die Grund- 
lage für eine allgemeine Bildung abgeben. Für die höher 
Gebildeten müfste die Kenntnis der Philosophie, Sprachwissen- 
schaft und Kulturgeschichte hinzutreten, Forderungen, die wohl 
keiner näheren Erläuterung bedürfen. Religion, Kunst und 
Wissenschaft sind nach Wundt nicht etwa drei Stufen der 
geistigen Entwicklung, die sich ablösen und einander dann 
überflüssig machen. Eine bedingt vielmehr die andere und 
schöpft aus ihr immer wieder neues Leben. Insbesondere be- 
zeichnet es Wundt als einen Grundirrtum, dafs die Reli- 
gion eine primitive durch die Wissenschaft zu ver- 
drängende Anschauungsform sei. Kunst und Wissen- 
schaften gerieten dadurch in die Gefahr, zu verflachen. Wahre 
Wissenschaft und Kunst führen immer nur zur Religion zurück, 
denn beiden ist ein transcendenter Zug eigen. Die Religion 
bildet die notwendige Ergänzung und Vertiefung beider ; freilich 
aber kann sie diesen idealisirenden Einfiufs nur ausüben, wenn 
das Wesen der Religion nicht als etwas Starres betrachtet wird, 
sondern als etwas, das der Bildungsstufe des Einzelnen 
sich anpafst. 

Die geistige Bildung kann so wenig wie etwa Beruf und 
Besitz für alle Menschen gleichartig sein, eine solche Gleichheit 
wäre weder denkbar noch wünschenswert; das Ziel, dem Sitte 
und Kultur zustrebt, die einzig mögliche Art menschlicher 
Gleichheit ist die Gleichheit der gekennzeichneten vornehmsten 
geistigen Lebensinteressen. Das Gebiet der geistigen Bildung 
ist es allein, auf dem eine relative Gleichheit der Einzelnen 
erreichbar erscheint. Dies ist auch das einzige Gebiet, das der 
Frau nicht weniger als dem Manne erschlossen ist. Die Frau 
soll nie über ihre Natur, ihre Kräfte und Anlagen hinauswollen, 
bemerkt Wundt gegenüber den Bestrebungen einer Frauen- 
emancipation, welche den Unterschied zwischen Mann und Frau 
gänzlich verwischen will. »Niemals und nirgends und am aller- 
wenigsten hier, wo die Natur selbst ihr Wirkungsgebiet ange- 
wiesen hat , kann es eine Forderung der Freiheit sein , dafs 
Jeder alles könne. Jeder soll das sein, wozu die Natur ihn 
gemacht hat.« Die Frau strebe also nicht Berufe an, die einzig 
naturgemäfs dem Mann zukommen. Die Frau möge sich auch 
nicht beklagen, denn sie hat auch manche und wichtige Lebens- 
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aufgaben zugewiesen erhalten, für welche der Mann untauglich 
ist oder denen vermöge seiner nach aufsen gerichteten Berufs- 
thätigkeit er sich nicht mit ganzer Kraft zu widmen vermag. 
Hier tritt die Frau für ihn ein und es bildet doch wohl den 
schönsten und bedeutungsvollsten Beruf, das heranwachsende 
Geschlecht zu tüchtigen Menschen zu erziehen. Der Frau als 
Erzieherin liegen aber die Interessen der geistigen Bil- 
dung nahe. Gerade in einfachen Lebensverhältnissen ist sie 
berufen, die geistige Seite des Lebens bei den Kindern zu 
pflegen, aber auch auf den höheren Bildungsstufen wird sie dem 
Manne helfend zur Seite treten, insbesondere durch Pflege von 
Religion und Kunst gemütsbildend wirken und so den Mann, 
dem die Wissenschaft obliegt, harmonisch ergänzen. 

Die Familienerziehung bildet die Grundlage der Erziehung, 
ihre Vollendung erreicht letztere aber erst durch die öffentliche 
Schule. Kirche und Staat müssen für solche Veranstaltungen 
in ihrem eigensten Interesse sorgen. Die Aufgabe der Schule 
ist eine hervorragend politische, so dals der Staat das allgemeine 
Aufsichtsrecht übernommen hat, er mufs jedoch hierbei auch 
die Kirche als Vertreterin der allgemeinsten geistigen Be- 
strebungen achten. Der Staat bringt die Suprematie seiner 
sittlichen Aufgaben über die der Einzelnen in seiner Eigenschaft 
als Bildungsgemeinschaft, als oberster Schulherr am entschieden- 
sten zur Geltung, er besitzt zur Erfüllung seiner Aufgaben 
gegenüber der Gesellschaft kein wichtigeres Hilfsmittel als die 
Schule. Der Einflufs der staatlich beaufsichtigten Schule darf 
aber nie so weit gehen, dafs er die freie Erziehungsthätigkeit 
aufhebt. Die Schule hat die Familien- und Privaterziehung 
nicht zu ersetzen, sondern nur zu ergänzen. Wenn der 
Staat die Schule in die Hand nimmt, so geschieht dies nur, 
um den Unterricht der Willkür, dem Zufalle, der Planlosigkeit 
zu entreifsen. Die Gemeinde und ein Unterrichtsverein bietet 
schon weniger Bürgschaft als der Staat. Noch weniger eignet 
sich die Kirche, den Staat zu vertreten, denn jene kann wohl 
zu Mitgliedern einer besonderen Religionsgenossenschaft heran- 
bilden, nicht aber zu Staatsbürgern. Die Kirche wird stets 
auf die religiöse Seite das Schwergewicht verlegen, sie kann auch 
Andersgläubige nur ausnahmsweise dulden, so dafs bei der An- 
erkennung verschiedener Bekenntnisse nur Spaltungen und. 
Gegensätze erzeugt würden. Allerdings schliefst die einheit- 
liche Staatsschule, sofern der religiösen Erziehung, wie billig, 
Raum gewährt wird, die Bedingung in sich, dafs man in den 
Schulen allgemeingültige Religionsanschauungen vertrete. 
Wundt meint nun: >dafs für unseren heutigen Staat und die 
von ihm getragene Kultur diese allgemeingültigen Anschauungen 
die des Christentums sind, daran kann füglich kein Zweifel 
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bestehen.« Der geringen Anzahl der Dissidenten und Juden, die 
die christlich-ethischen Anschauungen zurückwiesen, könne für 
die Erziehung der Gesamtheit der Bürger kein entscheidender 
Einflufs zukommen. Rücksichtlich der christlichen Bekenntnisse 
müfsten dagegen in interconfessionellen Schulen die beteiligten 
auf einen dogmatischen Religionsunterricht verzichten u»ö 
sich mit der Geltendmachung der allgemeinen sktlirfi-religiösen 
Grundanschauung des Christentums begßögen. Der erziehe- 
rische Wert des Christentums lieg^ auch keineswegs im System 
der Dogmen, sondern einzig in der allgemeinen menschlichen,, 
religiös-sittlichen Weltanschauung desselben. 

Indem der Staat in der Leitung des Unterrichtswesens zu- 
nächst staatlich-soziale Zwecke verfolgt, verbindet er damit auch 
allgemein-menschliche Interessen und erfüllt damit einen Beruf, 
der über die Enge seines besonderen Interessenkreises hinaus- 
reicht und schliefslich bei dem Wechselverkehr der Völker an 
dem geistigen Gesamtleben der Menschheit Anteil nimmt. Ur- 
sprünglich gehen die geistigen Errungenschaften eines Volkes 
auf ein anderes ohne Absicht über. Bald greift aber der Wille 
immer zielbewufster in die Entwicklung des geistigen Gesamt- 
lebens ein. »Das geistige Leben anfangs ein Spielball äufserer 
Zufälle wird so immer mehr zu einem aus inneren Motiven 
heraus selbstgestalteten. Das Kind wird erzogen, der Mann 
erzieht sich selbst .... Nicht anders der Geist der Geschichte. « ^) 
So bildet sich immer mehr ein Gesamtleben der Menschheit 
heraus und je weitere Kreise dasselbe zieht, wird es zu einem 
rein geistigen. Die materiellen Interessen müssen mehr und 
mehr weichen den geistigen. So gewinnt der Geschichts- 
prozefs einen durchaus idealen Charakter. 

Blicken wir zurück auf Wundts philosophische Anschau- 
ungen in ihrer Bedeutung für die Pädagogik. 

Zunächst tritt klar entgegen, dafs die Pädagogik als Einzel- 
wissenschaft enge sich an die Philosophie anzulehnen hat. Sie , 
arbeitet mit Begriffen, die von ihr als Fachwissenschaft keine 
Klärung finden können, sondern der philosophischen Analyse 
bedürfen. Der Weg, den die Pädagogik einzuschlagen hat, 
kann nur von den Thatsachen der Wirklichkeit seinen Aus- 
gangspunkt nehmen. Die Wahrnehmung des Wirklichen bildet 
die Grundvoraussetzung des wissenschaftlichen Forschens. Aber 
die Wahrnehmungserkenntnis bedarf der Correktur durch die 
Verstandes- und die Vernunftserkenntnis. Entgegen einem 
flachen, ideenlosen Empirismus tritt Wundt mit aller Ent- 
schiedenheit für die Ergänzung der Wahrnehmungs- und Ver- 
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Standeserkenntnis durch eine transcendente Begriffsbildung 
(Metaphysik) ein. 

Die Wundtsche Psychologie eröffnet für die Theorie der 
Pädagogik in vielfacher Hinsicht ganz neue Bahnen. Sie thut 
insbesondere die Unhaltbarkeit jeder Psychologie dar, welche, 
wie die Herbartische, ihre Erkenntnisse von der Voraussetzung 
eines Substanzbegriffes abhängig macht. Das Wesen des 
seelischen Lebens ist nicht eine unveränderliche Substanz, 
sondern Thätigkeit. Der voluntaristische Charakter der Wundt- 
schen Psychologie findet durchwegs Stütze durch die Erfahrung. 
Von Bedeutung ist auch die Theorie vom Parallelismus der 
seelischen und leiblichen Erscheinungen. Hierin begegnet sich 
Wundt mit Paulsen, beziehungsweise steht wohl letzterer unter 
dem Einflüsse des ersteren, wie auch in der idealistischen 
Grundanschauung, dafs das geistige die unmittelbare, wahre 
Realität des Seienden darstelle. Auch in Einzelheiten bietet 
die Wundtsche Psychologie durchwegs neue Gesichtspunkte, so 
besonders in der Auffassung der einzelnen seelischen Phänomene 
durch die Lehre, dafs dieselben nicht Objekte sondern Funk- 
tionen darstellen. Von grundlegender Bedeutung ist auch 
Wundts individualistische Fassung des Seelenproblems sowie 
seine Theorie des Gesamtgeistes und die evolutionistisch-gene- 
tische Erklärung der seelischen Phänomene. Entgegen den 
naturalistisch-mechanischen Erklärungsweisen der seelischen That- 
sachen betont Wundt die Spontaneität und Idealität der geistigen 
Entwicklung. Eine Pädagogik auf den Grundlagen seiner Philo- 
phie würde wohl als Hauptproblem sich die Lenkung des Willens 
stellen. Denn der Wille erscheint nicht blofs als das seelische 
Grundphänomen und die Bedingung aller geistigen Entwicklung, 
sondern die möglichste Verwirklichung desselben auch gemäfs 
der ethischen Anschauung Wundts als das Ziel jener. In der 
Ethik tritt die voluntaristische und idealistische Weltanschauung 
des Philosophen am schärfsten hervor. Seine bezüglichen Be- 
merkungen, besonders die, welche das Bildungswesen betreffen, 
sind dem in der Gegenwart leider so sehr um sich greifenden 
Positivismus und Utilitarismus gegenüber der gröfsten Beachtung 
wert, umsomehr als Wundt keineswegs etwa seinen Idealismus 
ohne Rücksicht auf die Thatsachen der Erfahrung aufgebaut 
hat, sondern vielmehr gerade von ihnen zu ihm hingeführt 
wurde. 
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VI. 

Wilhelm Dillhey. ') 



Dilthey kann als der bedeutendste Vertreter jener Richtung 
der Philosophie genannt werden, welche die Hauptaufgabe 
letzterer in der Erkenntnistheorie erblickt. Er wendet sich 
ab von jeder Metaphysik, indem er nachzuweisen sucht, dafs 
dieselbe zwar eine notwendige Entwicklungsstufe des wissen- 
schaitlichen Denkens bilde, jedoch später überwunden worden 
sei. Das wissenschaftliche Begreifen zeigt einen Fortgang. 
Während die Metaphysik nach einem Prinzipe des Seienden, 
nach der Erkenntnis des allgemeinen inneren Zusammenhanges 
der Wirklichkeit strebt und damit notwendig sich in Wider- 
sprüche verwickelt, wie die geschichtliche Erfahrung zeigt, ja 
ihrem Wesen nach etwas Unmögliches ist, drückt sich der Fort- 
schritt der modernen Wissenschaft darin aus, dafs sie die 
ganze mannigfaltige Erfahrung in ihren Einzelheiten zu begreifen 
sucht. Die Wirklichkeit bildet einen Gesamtzusammenhang, 
der in Teile zerlegt und dann einer beharrlichen Causalunter- 
suchung unterworfen werden mufs. Den Ausgangspunkt für 
alle Erfahrung bilden die Thatsachen des Bewufstseins. In der 
inneren Erfahrung findet Dilthey den festen Ankergrund für 
das Denken. »Alle Wissenschaft ist Erfahrungswissenschaft, 
aber alle Erfahrung hat ihren ursprünglichen Zusammenhang 
und ihre hierdurch bestimmte Geltung in den Bedingungen 
unseres Bewufstseins, innerhalb dessen sie auftritt, in dem 
Ganzen unserer Natur. Wir bezeichnen diesen Standpunkt, der 
folgerecht die Unmöglichkeit einsieht, hinter diese Bedingungen 
zurückzugehen, gleichsam ohne Auge zu sehen oder den Blick 
des Erkennens hinter das Auge selber zu richten, als den er- 
kenntnistheoretischen; die moderne Wissenschaft kann 
keinen anderen anerkennen«.^) Es handelt sich also vor allem 

V) Vgl. zum folgenden Aufsatze: Dilthey. W., Einleitung in die 
Geisteswissenschaften. Versuch einer Grundlegung für das Studium der 
Gesellschaft und der Geschichte. Bd. i. Leipzig. 1883. — Über die 
Möglichkeit einer allgemeingiltigen pädagogischen Wissenschaft: Sitzungs- 
berichte der kgl. preufs. Akademie der Wissenschaften zu Berlin. Jahr- 
gang i888. Zweiter Halbband. Juni— December. Berlin. i888. S. 
807—832. 

^) Einleitung in die Geisteswissenschaften S. XVI. 
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um eine Analysis der Thatsachen des inneren Lebens Die 
Psychologie ist die erste und elementarste unter den Einzel- 
wissenschaften des Geistes. Auch die Thatsachen der Natur- 
wissenschaften erhalten erst von dem Standpunkte der inneren 
Erfahrung aus die nähere Bestimmung ihres Erkenntniswertes. 
Vermöge der psychophysischen Einheit des Menschen besteht 
ein stetiger Zusammenhang zwischen den Thatsachen des Geistes 
und der Natur, so dafs die Erkenntnisse der Naturwissenschaften 
sich mit denen der Geisteswissenschaften vermischen. Trotz- 
dem sind beide Wissensgebiete zu scheiden, denn die That- 
sachen der inneren Erfahrung werden nicht durchwegs durch 
den äufseren Wahrnehmungsstoff bedingt, sondern sind auch 
primär in ihr gegeben, so dafs ein eigenes Reich von Er- 
fahrungen vorhanden ist, welches im inneren Erlebnis seinen 
selbständigen Ursprung findet und seinen Inhalt hat. Dieses 
Gebiet gehört der Geisteswissenschaft zu. »Solange nicht 
jemand behauptet, dafs er den Inbegriff von Lcidenrchaft, 
dichterischem Gestalten, denkendem Ersinnen, welchen wir als 
Goethes Leben bezeichnen, aus dem Bau seines Gehirns, den 
Eigenschaften seines Körpers abzuleiten und so besser erkenn- 
bar zu machen imstande ist, wird auch die selbständige Stellung 
einer solchen Wissenschaft nicht bestritten werden.« ^) Der 
Positivismus, welcher die gesamte Wirklichkeit den Begriffen 
und Methoden der Naturwissenschaft anzupassen strebt, scheint 
Dilthey die Wirklichkeit zu verstümmeln. 

Dilthey sucht also eine erkenntnistheoretische Grundlegung 
aller Wissenschaft. Er steht damit in Übereinstimmung mit 
Locke, Hume und Kant, wendet sich jedoch gegen den in- 
tellektualistischen Charakter der bisherigen Erkenntnis- 
theorie. Nicht der Mensch blofs als Intellekt, sondern der 
ganze Mensch, in der Mannigfaltigkeit seiner Kräfte, als 
vorstellendes, fühlendes und wollendes Wesen ist zu Grunde 
zu legen. Die Kritik der historischen Vernunft mufs sich 
auf die Entwicklungsgeschichte der ganzen Menschennatur 
gründen. 

Diese Voraussetzungen sucht Dilthey für das Gebiet der 
Geisteswissenschaften, die noch nicht gleich den Naturwissen- 
schaften eine entsprechende Grundlegung gefunden, zu ver- 
werten. Das allgemeinste Problem der Geisteswissenschaften 
bildet das Ganze der gesellschaftlich-geschichtlichen Wirklich- 
keit. Eine Lösung kann nur gefunden werden, indem das Zu- 
sammengesetzte in seine einfachsten Teilinhalte zerlegt und 
analysiert wird. Den Ausgangspunkt bildet das Studium der 
individuellen psychophysischen Lebenseinheiten, aus denen Ge- 
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Seilschaft und Geschichte sich aufbauen. Da das Individuum 
jedoch nie etwas Isoliertes ist, sondern blofs in der Abstraktion 
vom Ganzen des Lebens abgelöst wird, so bedarf die Individual- 
Analyse stets der Rücksichtnahme auf die Beziehung des Ein- 
zelnen zur Gesamtheit. > Derjenige Mensch, den gesunde ana- 
lytische Wissenschaft zum Objekte hat, ist das Individuum als 
ein Bestandteil der Gesellschaft«. Der Mensch als ein der 
Gesellschaft vorausgehendes Individuum ist ebenso eine Fiktion, 
wie der mythische Begriff eines Gesamtgeistes, Volksgeistes 
u. dgl. Die gesellschaftlich-geschichtliche Wirklichkeit zeigt 
gewisse engere Zweckzusammenhänge, Systeme der Kultur: 
Wissenschaft, Kunst, Recht, Sitte, Religion, Erziehung usw. 
Daraus ergeben sich die Einzelwissenschaften des Geistes. Die 
Analysis derselben hat auszugehen von dem Lebensreichtum 
der einzelnen Individuen selber als Teilhaber des betreffenden 
Kultursystems. Das Individuum ist ein Kreuzungspunkt einer 
Mehrheit von Systemen, so dafs die Beziehungen der einzelnen 
Systeme einer weiteren Analysis bedürfen. Vermöge der be- 
ständigen Anpassung einer Einzelthätigkeit an die andern, sowie 
infolge der einheitlichen Zweckthätigkeit der gesellschaftlichen 
Verbände erlangen die Kultursysteme eine gewisse Anpassung 
ihrer Funktionen und Leistungen, so dafs sie selbst wieder in 
ihrer Verbindung einen teleologischen Charakter annehmen. 

Für die Theorie der Pädagogik ist namentlich der er- 
kenntnistheoretische Standpunkt Diltheys von Bedeutung. 

Von dem Standpunkt der »Kritik der historischen Ver- 
nunft« tritt nämlich der Philosoph an die Theorie der herrschen- 
den Pädagogik heran und zeigt, wie dieselbe auch unter den 
Bedingungen der Entwicklung des menschlichen Denkens steht, 
und zwar führt er aus, dafs die hervorragenden pädagogischen 
Systeme der Gegenwart mit ihrem Ansprüche, eine absolute, 
d. h. allgemeingiltige, verschiedenen Völkern und Zeiten gleicher- 
mafsen entsprechende Theorie der Erziehung und des Unter- 
richtes zu schaffen, im Rückstand gegenüber der Entwicklungs- 
stufe des wissenschaftlichen Denkens geblieben sind. Die 
abstrakte und allgemeine pädagogische Wissenschaft wurzelt 
nämlich in jenem natürlichen System, welches im 17. und 
18. Jahrhundert sich entwickelte und durch die historische 
Schule verdrängt wurde. Die Grundanschauungen der heutigen 
Pädagogik stehen in Zusammenhang mit dem Natursystem, 
welches als Naturrechtslehre, natürliche Theologie, natürliche 
Moral, Ästhetik und politische Ökonomie sich äufserte und 
darauf hinausging, allgemeingiltige Theorien zu schaffen, das 
allgemein Wahre, für alle Zeiten Giltige zu bestimmen: Im 
17. Jahrhundert entstand die allgemeine Didaktik, welche vom 
Gedanken durchdrungen war, dafs es einen natürlichen, unbe- 
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dingt sicher führenden Weg für die Ausbildung des Geistes 
gebe, nämlich das Fortschreiten vom Konkreten zum Ab- 
strakten. Ein erspriefslicher Sprachunterricht müsse z. B. aus- 
gehen von den Thatsachen der lebenden Sprachen selbst und 
fortschreiten zu den allgemeinen Regeln derselben. Dieses 
natürliche Unterrichtssystem erhielt seine Erweiterung in dem 
System einer allgemeingiltigen Erziehung. Konnte ein solches 
System auch Verwirklichung finden? Um diese Frage zu be- 
antworten, bemerkt Dilthey, wird man untersuchen müssen, 
was die Ethik und Psychologie als die Grundwissenschaften der 
Pädagogik für diese zur Zeit leisten können. 

Die Ethik schafft der Pädagogik das Ziel; sie vermag aber 
letzteres nie allgemeingiltig zu bestimmen, da die Ansichten 
über den letzten Zweck des Menschenlebens nach Zeiten und 
Völkern wechseln und kein Moralsystem sich allgemeine An- 
erkennung zu erringen vermochte. Jedes ethische Ideal ist 
historisch bedingt und begrenzt. Die Psychologie befindet 
sich noch in der ersten Jugend. Gerade die für die Theorie 
der Pädagogik wichtigsten Teile derselben, die Lehre vom Ge- 
fühle und dem Willen, sind kaum einer strengeren wissen- 
schaftlichen Untersuchung zugänglich geworden, so dafs die 
Psychologie mit ihrem Ausbau wohl einmal die Grundlage einer 
wissenschaftlichen Pädagogik bilden wird, aber gegenwärtig 
dies noch nicht im Stande ist. Daraus ergiebt sich klar die 
Unmöglichkeit eines allgemeingiltigen pädagogischen 
Systems. Jene absoluten Systeme wurzeln in dem Natursystem 
des 17. und 18. Jahrhunderts und sind von relativem Wert, 
<la sie nur das sittliche Ideal jener Zeit zur Darstellung bringen 
und auf einer ganz unzureichenden Psychologie beruhen. Die 
Pädagogen dieses Gedankenkreises meinen freilich, dafs ihre 
Systeme allgemeingiltige Wahrheiten ausdrücken, sie verfallen 
aber da nur der Ironie der Geschichte : »sie müssen das Leben 
und die Kenntnis eines begrenzten geschichtlichen Kreises aus- 
sprechen, während sie sich über Ort und Zeit zur Region des 
Allgemeingiltigen in ihrem abstrakten Fluge aufzuschwingen 
wähnen.« »Diese abstrakte und allgemeingiltige pädagogische 
Wissenschaft in allen ihren bisherigen Gestalten ist die Ge- 
nossin der natürlichen Theologie und des Naturrechts, der ab- 
strakten Nationalökonomie und Staatslehre. Während die 
historische Schule sonst überall längst das natürliche System 
verdrängt und eine geschichtliche Auffassung herbeigeführt hat, 
ist die Pädagogik allein rückständig geblieben. So ist sie eine 
Anomalie in der gegenwärtigen Wissenschaft. Die 
Mifsachtung, mit der man ihr begegnet, beruht auf dem richtigen 
Gefühl, dafs sie eine Wissenschaft im modernen Verstände noch 
gar nicht sei. Sie meistert die grofsen geschichtlichen Ge- 
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Stalten des Erziehungswesens, welche aus dem Ethos der ein- 
zelnen Völker hervorgegangen sind : blind gegen den geschicht- 
lichen Tiefsinn und das sinnvolle Gefüge dessen, was ist.« *) 
Die rein historische Analyse des Bildungswesens kann freilich 
das hinfällige natürliche System nicht ersetzen. Man will nicht 
blofs wissen, wie die Dinge gewesen sind, sondern bedarf auch 
der Erkenntnis der Regeln über das, was sein soll. Giebt es 
vielleicht doch einen beschränkten Begrifif einer allgemeinen 
Pädagogik ? 

Den Ausgangspunkt für Regeln des erziehenden Handelns 
kann nur die psychophysische Lebenseinheit des Menschen 
bilden. Die Analysis des Seelenlebens zeigt durchwegs einen 
teleologischen Charakter desselben. Jedes Individuum lebt 
angemessen der Erhaltung und Förderung des eigenen, sowie 
des Gattungsdaseins dahin und vollbringt dem entsprechend 
zweckmäfsige Handlungen. Diese Zweckmäfsigkeit in unserem 
Verhalten beruht nicht auf einer theoretischen Einsicht in den 
causalen Zusammenhang zwischen unserer Handlungsweise und 
unserem Organismus sowie der Aufsenwelt, sondern auf der 
Zweckmäfsigkeit unserer Gefühlsreaktionen , die zu den Vor- 
stellungen und Willenstrieben als Begleiterscheinungen hinzu- 
treten und in der Form des Schmerzes oder der Lust uns das 
Schädliche und Nützliche andeuten. In der Entwicklungsreihe 
des Seelenlebens vom Tiere bis zum Menschen zeigt sich eine 
zunehmende Anpassung zur Erhaltung der Art. Der Mensch 
steht auf der Höhe dieser Entwicklungsreihe. »Aus dem Milieu, 
in welchem er lebt, stammen Reize ; sie werden in Empfindung, 
Wahrnehmung und Denken aufgefafst und verarbeitet ; 
diese Reize und die in ihnen erscheinenden Objekte haben ein 
Verhältnis zur Erhaltung der Art, und in Lust und Unlust, im 
Spiel der Gefühle wird der Mensch der so entstehenden 
Werte der Dinge für sein Eigenleben inne; alsdann werden 
von diesen Gefühlen und Affekten als von Motoren die 
Willensvorgänge und Bewegungen getrieben , welche 
unser Eigenleben den Lebensbedingungen anpassen oder wo 
diese Bedingungen unveränderlich sind, denselben unsere Zu- 
stände akkomodieren. Der Typus des vollkommenen Menschen 
beruht auf der Vollkommenheit dieser drei Arten von Vor- 
gängen, in der richtigen Abmessung ihrer Stärke und in einem 
angemessenen Ineinandergreifen derselben.« In dem teleo- 
logischen Zusammenhang des Seelenlebens besitzen die Gefühle 
und Triebe eine zentrale Bedeutung, denn sie entscheiden über 
die Art, wie der Mensch sich in der Welt einfindet, wie er 
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diese behandelt, wie er strebt, und über das, was er vollbringt. 
Die bisherige Pädagogik hat die ganze Mannigfaltigkeit des 
menschlichen Wesens in ihrem Zusammenhange noch nicht 
erkannt, sondern verfuhr fast durchweg intellektualistisch. 

Aus dem teleologischen Zusammenhang des Seelenlebens 
lassen sich nach Dilthey die Merkmale ableiten , welche die 
grundlegenden Begriffe für das Verständnis der Erziehung und 
den Aufbau einer wissenschaftlichen Pädagogik bilden. 

Wir vermögen nämlich die Eigenschaften der Voll- 
kommenheit dieses Zusammenhanges zu bestimmen. »Wird 
die Vollkommenheit eines Gliedes in diesem Zusammenhang 
oder die Beziehung der Glieder in demselben allgemeingiltig 
ausgedrückt, so entsteht eine Regel oder Norm und ver- 
wirklicht sich in jedem Gebiete des geistigen Lebens diese 
Vollkommenheit durch ein System von Regeln. Diese Regeln 
des sittlichen Lebens . . . sind allgemeingiltig, unabhängig von 
den wechselnden geschichtlichen Bedingungen und beständig 
mitten in der Entwicklung. « Daraus ergiebt sich die 
Möglichkeit einer a 1 1 ge m ei n gi 1 1 i g e n Päda- 
gogik. Dieselbe besitzt ihre Grundlage in 
dem formalen Betriff der Vollkommenheit. Mag 
auch der Inhalt der Erziehung noch so verschieden sein und 
die Erziehungswirklichkeit immer und immer wieder andere 
Gestalten aufweisen , wie sie die Geschichte hervorbringt , so 
wird doch jede Erziehung, da sie ja auf der Entwicklungs- 
fähigkeit der Seele beruht, immer die Entwicklung der Voll- 
kommenheit des teleologischen Zusammenhanges, den ein 
Seelenleben im Ineinandergreifen seiner Vorgänge bildet, be- 
zwecken. Der Inhalt des Erziehungsideals ist ein historisch 
Bedingtes und Relatives, die abstrakte Form der Vollkommenheit 
dagegen kann als allgemeingiltig bezeichnet und in allgemein- 
giltiger Strenge entwickelt werden. Die Analyse der seelischen 
Vorgänge, ihrer Verbindungen und ihres teleologischen Inein- 
andergreifens ermöglicht uns gewisse Gesetze zu finden , in 
denen sich der psychische Zusammenhang ausbildet. »Die 
Formel, welche der Ausbildung eines bestimmten Teils innerhalb 
des psychischen Zusammenhangs den Gang und seine Hilfs- 
mittel vorschreibt, nennen wir eine pädagogischeRegel.« 
Man kann eine solche Formel, wenn sie ein einzelnes wirkendes 
Element nach den Bedingungen seines Wirkens im seelischen 
Zusammenhang darstellt, z. B. die Aufmerksamkeit, das Interesse, 
die Apperzeption , das Gedächtnis, als Prinzip bezeichnen. 
Die Zahl dieser Prinzipien ist unbestimmt, entsprechend der 
Zahl der Teile, welche die Analysis des seelischen Zusammen- 
hanges in seiner Bedeutung für das pädagogische Wirken er- 
giebt. 



122 ^^' R^ud. Hochegger. 



Das Gebiet der allgemeingilt igen Pädagogik ist somit ein 
eng umschriebenes : es liegt in dem lormalen Begriff der Voll- 
kommenheit des seelischen Zweckzusammenhanges. Die inhalt- 
liche Erfüllung desselben führt von der Abstraktion in das 
wirkliche Leben. Die Erziehungswirklichkeit ist immer ge- 
schichtlich bedingt und von relativer Geltung, so dafs die 
konkreten Erziehungsfragen nicht auf allgemeingültige Weise 
gelöst werden können. 

Bilden heifst also dem formalen Begriffe nach die Thätig- 
keit, welche die Vollkommenheit der Vorgänge und ihrer Ver- 
bindungen im Seelenleben herzustellen strebt, und Bildung die 
erreichte Vollkommenheit. Aus dem teleologischen Charakter 
des zu bildenden Seelenzusammenhanges ergiebt sich, dafs die 
Bildung als Selbstzweck zu betrachten ist. »Ist doch jeder 
Begriff von Zweck und Selbstzweck nur daher entnommen, dafs 
in dem befriedigten Zustand unserer Gefühle alle Vorgänge 
ihren Mittelpunkt haben. Die Ausdrücke : Glück, Wert, Zweck 
und Selbstzweck bezeichnen ja nur dieses teleologische Ver- 
hältnis. Das Individuum kann gar nicht ein Lebensziel sich 
setzen, welches nicht innerhalb seiner eigenen Gefühlszuständlich- 
keit läge.f Und da man fremdes Seelenleben nach der Analogie 
des eigenen beurteilt, so wird man auch dieses als Selbstzweck 
betrachten. Nur indem die Erziehung als Selbstzweck für jeden 
gefafst wurde, erhielt sie tieferen Gehalt und breitete sich über 
die ganze Menschheit aus, durchdrang insbesondere alle Ge- 
sellschaftsklassen. 

Dilthey sucht die Aufgaben einer wissenschaftlichen Päda- 
gogik folgendermafsen zu umgrenzen. Der erste Teil hat zu- 
nächst den Ursprung der Erziehung, des Unterrichts, der Schulen 
und die zunehmende Gliederung des Schulwesens in der Gesell- 
schaft zu untersuchen. Bisher fehlt noch eine wissenschaftHche 
vergleichend-historische Untersuchung über die Erziehung bei 
den Naturvölkern und in der Urzeit der Kulturvölker. Die- 
selbe würde eine oft überraschende Gleichmäfsigkeit in den 
Erziehungssystemen bei räumlich und zeitlich getrennten, nicht 
in Beziehung stehenden Völkern ergeben. Dieser Teil der 
Pädagogik hätte auch ferner die Beziehungen zu erforschen, in 
welchen Erziehung und Schulen zu den Kulturgemeinschaften: 
Familie, Gemeinde, Staat, Kirche stehen. Der Blick auf die 
Geschichte lehrt, dafs jeder dieser Kulturverbände an dem Er- 
ziehungs- und Schulwesen beteiligt ist. Gerade das Gleichge- 
wicht dieser Faktoren der Gesellschaft bedingt die Allseitigkeit 
der Erziehung. Dilthey meint, dafs gegenüber der Neigung der 
Gegenwart, den staatlichen Einflufs im Bildungswesen zum 
alleinherrschenden zu machen, jede Kulturgemeinschaft, be- 
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sonders die Familie, nach dem Mafs, in welchem sie einen 
Bestandteil des Erziehungszweckes in einer Zeit und in einem 
Volke ausmacht, auch Einfluls in der Erziehung erlangen müsse. 
Der Schlufsabschnitt des ersten Teiles der Pädagogik hat das 
schaffende Vermögen des Erziehers und das Verhältnis dieses 
Vermögens zu den Anlagen des Zöglings zu analysieren. Das 
Werk des Erziehers ist immer bedingt durch die Bildsamkeit 
der Seele, auf die er einzuwirken bestrebt ist. Herbart hat 
mit Recht den Begriff der Bildsamkeit des Zöglings an den 
Anfang der Erziehungslehre gestellt. Es giebt gewisse Gesetze 
in der Entwicklung und Vervollkommnung des teleologischen 
Zusammenhanges , welchen der Erzieher kennen mufs , um 
fördernd und hemmend eingreifen zu können. Die Erzieher- 
gabe ist genialer Natur , ebenso wie die künstlerische Be- 
gabung. Nicht der Verstand , sondern Gemüt und An- 
schauungskraft herrschen bei ihm vor , er wirkt vor- 
nehmlich durch die Liebe. Gerade das Verständnis des 
unentwickelten Geisteslebens, die Dunkelheit, Kindlichkeit und 
Reinheit desselben erfordert ein kongeniales Fühlen, die Kunst 
der Liebe. Verbindet sich mit diesen seltenen Eigenschaften 
auch noch ein kräftiges intellektuelles Vermögen, dann ent- 
steht eine so ergreifende Gestalt des Seelenlebens , wie wir 
sie etwa an einem pädagogischen Genius wie Sokrates be- 
wundern. 

Der zweite Teil der Pädagogik hätte die analytische Dar- 
stellung der einzelnen Vorgänge zu umfassen, welche in der 
Erziehung ineinandergreifen, sowie die Ableitung allgemein- 
giltiger Normen, welche auf dem Gebiete der Erziehung ebenso- 
gut sich geltend machen, wie in der Kunst, in der Wissen- 
schaft und in der Sitte. Nach dem heutigen Stande der psycho- 
logischen Forschung, meint Dilthey, kann nur die Bildung 
der Intelligenz auf Grund allgemein anerkannter psycho- 
logischer Einsichten in pädagogischer Regelgebung bereits dar- 
gestellt werden, während die Lehre von der Bildung des Ge- 
mütes und des Willens eine neue psychologische Grundlegung 
erfordere. 

Die Anfangsstufe aller Erziehung der Kinderseele liegt 
im Spiele. »Letzteres ist für das Kindesleben eine notwendige 
.Funktion, in welcher der Fortgang von Vorstellungen durch 
den Wechsel der Gefühle zu äufseren Bewegungen frei sich 
entfaltet. Wenn die Wahrnehmungsspiele die Bilder der Gegen- 
stände entwickeln, wenn die Phantasiespiele das innere eigen- 
tümliche Bilden und Weben in der Kinderseele fördern, wenn 
die Übungsspiele Gesundheit, Stärke und Moralität ausbilden, 
so ist solcher einzelne Nutzen überall zu pflegen, aber der 
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eigentlichen Funktion des Spiels unterzuordnen.« ') Für die 
höhere Stufe mufs die Ausbildung des intellektuellen Lebens 
ins Auge gefafst werden, also innerhalb des seelischen Zweck- 
zusammenhanges den Bestandteilen nachgespürt werden, deren 
Zusammenwirken und Vervollkommnung die Vollkommenheit 
der Erkenntnis bedingt. Die Grundbestandteile letzterer sind 
die Sinneselemente. Ihre Bewertung sowie die Entwicklung 
der Unterscheidungen und Beziehungen zwischen ihnen obliegt 
dem Anschauungsunterricht. »Das oberste Prinzip des An- 
schauungsunterrichts ist unter der Einwirkung Bacos von Come- 
nius und seinen Nachfolgern formuliert worden. Der Unterricht 
mufs dem Gang der Natur folgen, dieser aber geht von der 
Anschauung zu Begriff und Wort, und zwar von dem Ganzen, 
das in der Anschauung befafst ist, zu den Teilen.« Das zweite 
Prinzip, welches von Comenius eingeleitet und von Rousseau 
zur Durchführung gebracht worden ist, lautet : »Der Anschauungs- 
unterricht hat von der nächsten Umgebung des Kindes aus das 
Ganze der umgebenden Welt zu beschreiben.« Das dritte 
Prinzip, welches von Comenius begründet und von Basedow 
durchgeführt worden ist, bestimmt Dilthey als: Auffassen der 
Gegenstände und Bezeichnung derselben ist einzuüben. Das 
vierte Prinzip, welches von Pestalozzi aufgestellt wurde, bezieht 
sich auch auf die Anschauung. Es besagt: die Anschauung 
kann nur dann ganz zur Geltung kommen, also eine voll- 
kommene sein, wenn die einzelnen Elemente derselben in Rein- 
heit und mit Sicherheit und Energie hervorgebracht werden. 
»Eine Ergänzung finden diese Prinzipien darin, dafs auch die 
Erweckung, die reine und energische Darstellung von Elementen 
der inneren Erfahrung vermittels des Umgangs und der Poesie, 
der Religion und der Geschichtserzählung eine wichtige Unter- 
lage des höheren Seelenlebens bildet.« 

Die Analyse der Vorgänge der intellektuellen Bildung führt 
dann besonders auch auf die seelischen Phänomene: Interesse, 
Aufmerksamkeit und Gedächtnis. Die Aufmerksam- 
keit hat immer das Interesse zur Voraussetzung. Wir haben 
zweierlei Arten von Aufmerksamkeit zu unterscheiden, welche 
auch für den Unterricht von entscheidender Bedeutung sind, 
nämlich die willkürliche und die unwillkürliche. Erstere ist be- 
dingt durch eine spontane Willenslenkung, letztere durch das 
Interesse, welches der Gegenstand in uns weckt. Der Unter- 
richt hat zunächst überall, wo sich nur die Möglichkeit ergiebt, 
die unwillkürliche Aufmerksamkeit zu wecken, und nur, wenn 
die Natur des Zöglings oder der Gegenstand es vereiteln, mag 
die willkürliche Aufmerksamkeit zu Hilfe gerufen werden. Es 
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wären demnach die Bedingungen der unwillkürlichen Aufmerk- 
samkeit und andererseits die Bedeutung der Übung im willkür- 
lichen Aufmerken für die Energie der Denkvorgänge und die 
Ausbildung und Vervollkommnung des Charakters zu erforschen. 
Die Analyse des Gedächtnisses ergiebt, dafs dasselbe nicht 
etwas neben den Vorstellungen Bestehendes, sondern eine 
Eigenschaft derselben sei, welche gewissermafsen das Bewufst- 
sein selbst ermöglicht, indem es stetigen Zusammenhang in ihm 
herstellt. Das einmal Vorgestellte bleibt Teil des Seelenlebens 
und bedingt jeden bewufsten Seelenvorgang mit, wenn dies 
auch nicht stets zu klarem Bewufstsein kommt. »Diese Er- 
kenntnis ist für die moderne Pädagogik von entscheidender 
Bedeutung. Sie vernichtet die alte Trennung von Lernen und 
Denken, von Gedächtnis und Urteilskraft, von Aneignung und 
Verarbeitung.« Ohne Gedächtnisoperationen ist der Unterricht 
gar nicht denkbar. Da die Aufgabe der Erkenntnis darin liegt, 
einen Vorstellungszusammenhang zu gewinnen, welcher der 
Wirklichkeit entspricht, so ist es oberstes Prinzip des plan- 
mäfsigen Kenntniserwerbes, wie ihn der Unterricht bezweckt, 
Vorstellungen anzueignen und Verbindungen zwischen ihnen zu 
schaffen, welche in ihrem Zusammenhang die Wirklichkeit dar- 
stellen. Dieses Prinzip liefse sich wieder in besondern Regeln 
über die Art der Gedächtnispflege in Rücksicht ihrer Bewertung 
für den Unterricht auflösen. Eine weitere Erforschung der 
Bedingungen der intellektuellen Vervollkommnung würde zu 
einer Analyse der Einübung des logischen Denkens und 
der Ausbildung eines Zusammenhangs der Vorstellungen in 
einer Erkenntnis, welche die Wirklichkeit darstellt und ihre 
Gestaltung ermöglicht, führen. Als Hauptoperation ergiebt sich 
da die Feststellung und das Bewufstmachen der Beziehungen 
des uns zunächst unverstanden gegenübertretenden Ganzen der 
Wirklichkeit. »Will man dies Bewufstmachen der Beziehungen 
am Wirklichen, und Einübung ihrer Auffassung als formale 
Bildung bezeichnen, so ist dieselbe natürlich die Unterlage 
für diesen ganzen Teil der Erziehung.« Die formale Vorbildung 
darf jedoch nach Dilthey nie überspannt werden ; wenn dem 
Schüler nie inhaltliche Befriedigung gewährt wird, ermattet er. 
Daher mufs dieses Prinzip durch materiale Bildung seine Er- 
gänzung finden, indem der Schüler schon überall dahin gelenkt 
werde, an den Erfahrungen reelle und dauernd wertvolle 
Operationen vorzunehmen und Einblick in die Wirklichkeit der 
Natur und Geschichte zu gewinnen. Eine ausgeführte Didaktik 
hätte schliefslich die Unterrichtsfächer anzuordnen, dieselben in 
ihrem Bildungswerte gegeneinander abzuschätzen, ihre Abstufung 
und Aufeinanderfolge zu bestimmen und die Methoden für die 
einzelnen Lehrgegenstände festzustellen. 
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All diese Prinzipien könnten in allgemeingiltiger Weise 
entwickelt und festgesetzt werden, ihre inhaltliche Erfüllung 
würde dagegen von Zeitalter zu Zeitalter und von Volk zu 
Volk wechseln. Wie Dilthey in der angegebenen Weise auf 
dem Gebiete der Bildung des intellektuellen Lebens allgemeine 
psychologisch-pädagogische Regeln zu gewinnen sucht, so könnte 
ein gleiches Verfahren auch bei der Lehre von der Bildung 
des Gemütes und Willens beobachtet werden. Der leitende 
Gesichtspunkt wäre wieder der gekennzeichnete teleologische 
Zusammenhang des seelischen Lebens. 

Blicken wir zurück auf Diltheys Entwurf der Pädagogik, so 
werden wir insbesondere den Versuch hervorheben, auch für 
diese Wissenschaft eine tiefere erkenntnistheoretische 
Begründung zu gewinnen, und andererseits die Eigenart 
seiner Methode, welche sich von seinem erkenntnistheoretischen 
Standpunkte ergiebt und in der steten Analysis der mannig- 
faltigen geschichtlich-gesellschaftlichen Wirklichkeit in die ele- 
mentarsten Vorgänge des individuellen Geisteslebens besteht. 
Den Ausgangspunkt für jede psychologisch-pädagogische Analyse 
hätte die psychophysische Lebenseinheit zu bilden, die innere 
Erfahrung des Einzelnen. Darin besteht der Begriff der reinen 
Erfahrung im Gegensatz zu metaphysischen Deduktionen und 
Konstruktionen, die gänzlich unhaltbar sind. Die Pädagogik 
kann nur dann Wissenschaft werden, wenn sie sich jenes Ver- 
fahrens bedient und befreit wird von allen metaphysischen 
Voraussetzungen. Dies wäre jedoch nicht etwa gleichbe- 
deutend mit der Verpflanzung der naturwissenschaftlichen 
Methode in das Gebiet der Pädagogik; Dilthey will für die 
Geisteswissenschaften zwar gleiche Erfolge, wie sie die Natur- 
wissenschaften schon errungen, sichern, sie jedoch deswegen 
keineswegs in ihrer Selbständigkeit preisgeben, wie die Posi- 
tivisten. Die Pädagogik bildet eine der Einzelwissenschaften 
des Geistes. 



Rückblick und Ergebnisse. 



Wir haben die Systeme einer Reihe der hervorragendsten 
Philosophen der Gegenwart in ihrer Bedeutung für die Theorie 
der Pädagogik kennen gelernt und gesehen, dafs jeder Philosoph 
mehr oder minder zu pädagogischen Fragen geführt wurde, 
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deren Beantwortung er selbst unternahm und damit die Frucht- 
barkeit seines Systems bekundete oder deren Lösung vom 
Standpunkt des betreffenden Philosophen sicher anregend und 
viel versprechend wäre. 

Trotz der Verschiedenheiten , welche die besprochenen 
Systftfiaß. von einander scheiden, weisen sie doch alle auch 
gewisse gemeinsame Zöge au£» welche eben der Philosophie der 
Gegenwart überhaupt eigen sind. Dife Blüte der neuesten 
Philosophie entfaltete sich dadurch, dafs letztere wieder engen 
Anschlufs an die Einzelwissenschaften gewann, in ihnen üftfe Be- 
wurzelung suchte, wie auch diese aus dem Zusammenhang mk 
der Philosophie wieder tiefere Begründung und Klärung ihrer 
Probleme und Methoden erhielten. Die Kluft, welche früher 
die Einzelwissenschaften und die Philosophie hauptsächlich des- 
wegen trennte, weil die Philosophie eine andere Methode zur 
Anwendung bringen zu müssen glaubte, als die Einzelwissen- 
schaften, welche durch die Analysis der Erfahrung sich auszu- 
bauen trachteten, besteht in der Gegenwart nicht mehr recht. 
Trotz ihrer Annäherung an die Einzelwissenschaften ging aber 
die Philosophie nicht in letztere auf, sondern sie übernimmt 
nur die Fragen zur Beantwortung, deren Lösung jene offen 
lassen, die aber trotzdem unabweisbar ist. Die Einzelwissen- 
schaften arbeiten mit Begriffen wie Substanz, Causalität, Ent- 
wicklung, Zweck usw., welche abgesehen davon, dafs sie in 
verschiedenen Wissenschaften in verschiedenartigem Sinne ver- 
wendet werden, sogar auch in einem und demselben Wissens- 
gebiete vieldeutig und unklar zur Anwendung gelangen Die 
Einzelwissenschaft kann von ihrem engen Kreise aus nicht auf- 
hellend wirken , dazu bedarf es einer Allwissenschaft , der 
Philosophie. In gleichem Sinne mufs die Philosophie die 
Methoden klären. So wird sie zur allgemeinen Wissenschafts- 
lehre , deren keine Einzelwissenschaft ohn6 Schaden entraten 
kann. Daraus ergiebt sich auch für die Pädagogik die Not- 
wendigkeit der steten Rücksichtnahme auf die Philosophie; sie 
wird als ethische Wissenschaft auch noch ganz besonders auf 
diese verwiesen. Diese Erkenntnis durchzieht alle modernen 
Systeme der Philosophie. 

Die Annäherung an die Einzelwissenschaften kennzeichnet 
nicht blofs die sogenannte empiristische Richtung der Philosophie^ 
sondern auch die metaphysische. Letztere bedeutet nicht mehr, 
wie einst, eine aprioristische Denkweise, welche von unbe- 
wiesenen oder unbeweisbaren obersten Prinzipien aus die Dinge 
in der Vorstellung zu meistern trachtet, sondern die Meta-^ 
physiker der Gegenwart suchen gerade aus der Erfahrung die 
Notwendigkeit dieser Wissenschaft darzuthun und sind bemüht 
ihr durch die stete Rücksichtnahme auf jene den festen Unter- 
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bau ZU schaffen. Über die Notwendigkeit und die Berechtigung 
der Metaphysik sind die Ansichten geteilt. Dieselbe ergiebt 
sich jedoch klar aus dem Charakter des menschlichen Erkenntnis- 
vermögens. Unsere Erkenntnis weist drei Stufen auf: die 
Wahrnehmungserkenntnis, Verstandes- und Vernunfterkenntnis. 
Die Wahrnehmungserkenntnis ist die Erkenntnis des naiven 
Verstandes. Die Dinge werden so genommen, wie sie sich 
darbieten durch die gewöhnlichen Wahrnehmungsprozesse. Die 
Wahrnehmungserkenntnis entbehrt einer exakten Beobachtung 
und wäre dem Zufalle anheimgegeben ; sie bedarf daher der 
Ergänzung und Verbesserung durch die Verstandeserkenntnis, 
wie sie die Wissenschaft gewährt. Letztere macht vom Er- 
kenntnisvermögen methodischen Gebrauch und gelangt zu logisch 
zusammenhängenden Systemen der Erkenntnis. Die Verstandes- 
erkenntnisse, wie sie die Einzelwissenschaften gewähren, stellen 
aber wieder nur vereinzelte Bruchstücke der Welterkenntnis 
dar, die einer Einigung bedürfen, um zu einer Gesamtan- 
schauung des Daseins zu gelangen, wie sie unsere Vernunft 
fordert. So weist daher die Verstandeserkenntnis auf die Ver- 
nunfterkenntnis als Ergänzung. Die Vernunfterkenntnis führt 
aber notwendig zu transcendenter Begriffsbildung, d. h. zur 
Metaphysik. Die metaphysischen Erkenntnisse bedeuten keinen 
Gegensatz zur Erfahrungserkenntnis, sondern nur ihre trans- 
cendente Weiterführung auf der Grundlage der Erfahrung. 
Insofern die metaphysischen Erkenntnisse über das Gebiet der 
Wahrnehmungs- und Verstandeserfahrung hinausreichen, stellen 
sie allerdings nur Erkenntnisse zweiter Ordnung dar. Die 
Metaphysik erklärt die Erfahrung nicht etwa, fondern ergänzt 
sie nur. Im Bereiche der Metaphysik giebt es keinen Beweis. 
Wenn wir dies vor Augen halten , so bedeutet eine philo- 
sophische Begründung der Pädagogik nicht 
etwa die Einführung eines a p rio r i s t i s ch e n 
Verfahrens in die letztere, sondern nur die 
Klärung der letzten Begriffe und der Methoden, 
welche in dieserWissenschaft zurAnwendung 
gelangen, sowie ein e b e f r i e d i ge nd e , vonder 
Vernunft geforderte Ergänzung des päda- 
gogischen Wissens. Selbst die idealphilosophische 
Richtung betont, dafs die Erfahrung, die Analysis der gegebenen 
Gegenstände und ihrer Beziehungen den Ausgangspunkt der 
Forschung bilden müsse. Sie sucht von der Erfahrung zu 
einem allgemeinsten Prinzipe emporzusteigen , wie wir bei 
Frohschammer und Eduard von Hartmann ge- 
sehen , und benützt dann das induktiv gewonnene Prinzip 
heuristisch in dem Sinne, dafs sie im Einzelnen die Wirksam- 
keit desselben nachweist und wieder durch die Erfahrung zu 



Die Bedeutung der Philosophie der Gegenwart für die Pädagogilc. 120 



bewahrheiten strebt. Dieser Standpunkt ist dadurch bedingt, 
dafs für das gesamte moderne Philosophieren die erkenntnis- 
theoretische Grundlegung zur unveräufserlichen Oberzeugung 
geworden ist. Der ältere Empirismus verfuhr ebenso wie der 
Rationalismus dogmatisch. Beide sind nämlich von der Möglich- 
keit unbegrenzter Erkenntnis durchdrungen: der Empirismus 
glaubt, man brauche blos den Begriff der reinen Erfahrung 
festzuhalten, d. h. die Dinge so zu erforschen, wie sie gegeben 
sind, unabhängig von allen Zuthaten des Subjektes, und man 
müsse zu einer vollendeten Erkenntnis kommen, während der 
Rationalismus von der Wichtigkeit und dem unbedingten Erfolg 
seiner Methode erfüllt ist, welche darin besteht, das man einzig 
dem reinen Denken folge, d. h. sich nicht durch die Dinge 
in seinem begrifflichen Denken stören lasse ; wer angemessenen 
Gebrauch von der reinen Vernunft mache, müsse notwendig 
zu richtigen Ergebnissen gelangen. Diesem naiv-dogmatischen 
Standpunkte gegenüber unterzieht die erkenntnistheoretische 
Richtung der Philosophie das Erkenntnisvermögen einer 
kritischen Untersuchung und fragt stets vor dem Versuche, 
Erkenntnisse festzustellen: Wie weit reicht überhaupt das Organ 
meines Erkennens ? welches ist der Begrif? der möglichen 
Erfahrung? Ein Denken, das die Grenzen der möglichen 
Erfahrung überschreitet, führt zu keiner Erkenntnis. Gerade 
in dieser Hinsicht tritt vielleicht die Notwendigkeit einer philo- 
sophischen Grundlegung der Einzelwissenschaften am klarsten 
zu Tage. Die Verwirrung und der geringe Erfolg einer Wissen- 
schaft rührt zumeist von dem ungehörigen Gebrauche des 
Erkenntnisvermögens, der Verwendung widerspruchsvoller, un- 
giltiger Begrifife und dem Mangel an klarer Abgrenzung des 
Gebietes des möglichen Erfahrungskreises her.- Wir sehen dies 
namentlich in der Psychologie. Da die Psychologie die Grund- 
lage der Geisteswissenschaften bildet, so kommen die Mängel 
derselben auch in diesen zum Vorschein. Die Pädagogik 
insbesondere steht im engsten Zusammenhang mit der Psycho- 
logie. Sie bedarf daher vor allem einer er- 
kenntnistheoretischen Besinnung. Die her- 
kömmlichen Systeme der Pädagogik ermangeln fast alle einer 
solchen. Sie wurzeln in älteren philosophischen und psycho- 
logischen Systemen und deren Irrtümern. Die Theorie 
der wissenschaftlichen Pädagogik befindet 
sich in d i e s e r H i n s ic h t noch im Rückstande 
gegenüber den an d e r e n Geisteswissenschaf ten, 
welche mehr oder minder alle schon ent- 
sprechend der Entwicklung und den Fort- 
schritten des wissenschaftlichen Denkens 
sich umgestaltet haben, neue Grundlegung 

9 
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erfuhren oder eben erfahren. Sonst wäre es 
unerklärlich, wieSysteme, wi e d as H e r b ar t s 
oder auch das Pestalozzis fast zu allein- 
herrschenden in der Pädagogik geworden sind. 
Längst hat man insbesondere die psychologisch-metaphysischen 
Grundanschauungen Herbarts als hinfällig erkannt, und noch 
preist man aller Orten die Pädagogik auf dieser Grundlage als die 
alleinwissenschaftliche. Fast bei jedem modernen Psychologen 
finden wir die Absage an die Herbartsche Psychologie, nament- 
lich W u n d t hat bei objektiver Anerkennung der Bedeutung 
Herbarts die Unhaltbarkeit seiner Theorie klar erwiesen, und trotz- 
dem erkennt vielleicht die Mehrzahl der Pädagogen in ihr die 
alleinige Grundlage für eine wissenschaftliche Pädagogik. Gerade 
eine erkenntnistheoretische Besinnung in der Pädagogik — eine 
Kritik der historischen Vernunft im Sinne Diltheys — würde 
dazu führen, das pädagogische Denken selber im Zusammen- 
hang mit der Entwicklung der menschlichen Vernunft überhaupt 
und insbesondere des wissenschaftlichen Denkens zu begreifen, 
und damit müfste man notwendig zum Ergebnis gelangen, dafs 
jedes pädagogische System historisch er- 
wächst, daher aus dem allgemeinen Stande des wissen- 
schaftlichen Erkennens und der herrschenden Lebensanschauung 
eines Volkes und Zeitalters hervorgeht. Es giebt kein 
allgemeingiltiges System der Pädagogik. 
D i 1 1 h e y hat dies klar gezeigt und den möglichen Begriff 
einer allgemeingiltigen Theorie der Pädagogik begrenzt. Die 
Absage an Herbart bedeutet keineswegs die Verleugnung alles 
dessen, was Herbart selbst oder seine Schule für die Pädagogik 
geleistet hat. Manches wird uns wertvoll bleiben, 
obwohl es der Herbartschen Schule ent- 
stammt, manches d age ge n d e sw e ge n , weiles 
auf ihrem Boden erwuchs, noch nicht Wert 
besitzen. 

Eine Pädagogik, welche den Anregungen der modernen 
Philosophie folgen würde insbesondere den Anregungen der in 
diesem Zusammenhange geschilderten Systeme, möchte sicher 
zu den wertvollsten Ergebnissen gelangen und für vieles Licht 
gewinnen, was bisher unerhellt ist. Gerade insofern auch kann 
die moderne Philosophie, insbesondere die Psychologie und 
Ethik, neugestaltend für den Ausbau der pädagogischen Theorie 
werden, als dieselbe der Analysis des menschlichen Wesens 
letzteres ganz zu Grunde legt. Die bisherige Richtung 
der Pädagogik ist durchwegs int eile k tualistisch, 
entsprechend dem Geiste des Zeitalters der Aufklärung, der 
auch in der Philosophie sich geltend macht. Der Mensch als 
ursprünglich fühlendes und wollendes Wesen fand keine Be- 
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achtung, oder man leitete diese gleich wesenhaften Eigenschaften 
des menschlichen Wesens aus dem Intellekte ab. Erscheint ja 
z. B. bei Herbart das Fühlen und das Wollen nur als die 
Modifikation eines Vorstellungsprozesses, das Gefühl als das 
Innewerden der Hemmung oder Förderung einer Vorstellung, 
der Wille als der Erfolg einer besonders sich hervordrängenden 
Vorstellung. Die moderne Psychologie verläfst diesen intellektua- 
listischen Standpunkt und erkennt im Fühlen und Wollen gleich 
ursprüngliche Vorgänge wie im Vorstellen, ohne deswegen zur 
alten Vermögenstheorie zurückzukehren. Sie betont insbe- 
sondere die Bedeutung des Willens. Der Wille wird 
als das formgebende Prinzip des menschlichen Geistes und des 
teleologischen Zusammenhanges, in welchem uns stets das 
seelische Leben entgegentritt, erkannt. Der Pädagogik der 
Gegenwart thäte eine voluntaristische Ausbildung not. 
Der Mensch ist nicht ein vorstellendes Wesen, sondern ebenso 
ursprünglich wollend und fühlend. Daher mufs die Erziehung 
nie blos Verstandeslenkung, sondern ebenso Gefühls- und 
Willenslenkung sein. Keine der verschiedenen Seiten darf auf 
Kosten der anderen bevorzugt werden. Ist der Wille ohne 
Vorstellung blind, so ist auch umgekehrt die Vorstellung nie 
ganz unser, wenn sie nicht vom Willen orc^anisiert wird. Die 
Vorstellungen müssen erst durch die Einheit des Willens 
Zusammenhang gewinnen und zugleich zum verfügbaren Besitze 
werden. Ein Wissen ferner, das nicht die praktische Persönlich- 
keit durchdringt, ist etwas Totes. Was wir am Gebildeten 
bewundern , ist gerade die Harmonie des theoretischen und 
praktischen Wesens. Man klagt nicht mit Unrecht in unserer 
Zeit über die Folgen der intellektualistischen Pädagogik. Unsere 
Schulen sind mehr Pflanzstätten des Wissens — tragen daher 
meist einen gelehrten Charakter an sich — als wahre Bildungs- 
stätten. Die intellektualistische Richtung führt notwendig zu 
jener absoluten Bewertung des Wissens , die namentlich 
P a u 1 s e n in ihren schädlichen Folgen kennzeichnet. Jene 
intellektualistische Richtung verschuldet es, dafs die sittlich- 
praktische Lebensbildung, wie auch die religiöse und 
künstlerische Ausbildung von der modernen Pädagogik 
nicht genügende Beachtung gefunden hat. Sittlich tüchtige 
Lebensfühung, Religion und Kunst entsprechen ursprünglichen 
Eigenschaften unseres seelischen Wesens und müssen in der 
Erziehung entsprechend berücksichtigt werden. Eine Aus- 
bildung der Pädagogik auf Grund der Analyse des ganzen 
Menschen ist noch Aufgabe der Zukunft. Wenn die Päda- 
gogik sich der Philosophie der Gegenwart zu- 
wendet, welche wieder das Bild des ganzen 
Menschen hervorholt, wird sie die Bausteine 
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ZU einer solchen wahrhaft allgemeinen Päda- 
gogik finden. 

Nur vom Standpunkt der Erkenntnis der ganzen Menschen- 
natur wird auch der Streit der ideal-philosophischen und der 
realistischen Richtung in der Pädagogik Ausgleich finden. Die 
ältere noch herrschende idealistische Richtung stellt ihre Ziele 
im Gegensatz zum Leben auf, indem sie die Wirklichkeit als 
das Minderwertige, des idealen Charakters Entbehrende be- 
trachtet. »Für das Leben erziehen«, heifst für diese Schule 
gleichviel, wie: sich abwenden vom an sich Wahren, Raum- und 
Zeitlosen. Die realistische Richtung stellt dagegen als Prinzip hia : 
Nicht eine Bildung an sich ist dem Zögling beizubringen, sondern 
eine Bildung, die ihm für das Leben frommt. Letztere Richtung 
betont also mehr die praktische Seite, erstere die theoretische 
der Bildung. Die Wahrheit kann man nur in der Vermittlung 
beider, im Realidealismus , wie ihn die meisten modernen 
Philosophen vertreten, finden. Die Gegnerschaft eines Herbert 
Spencer gegen den abstrakten Idealismus war ganz berechtigt, 
sie wurde aber einseitig und verfiel in den gegenteiligen Fehler. 
Die Systeme Wundts und Paulsens, besonders deren ethische 
Anschauungen bieten in dieser Hinsicht wertvolle Anregung 
für eine Erziehungstheorie, die im Leben und dessen Zwecken 
wurzelt, aber deswegen des idealen Charakters nicht entbehrt. 

Wir sehen aus dem Dargestellten, wie mannigfache An- 
regung die Philosophie der Gegenwart der Theorie der Päda- 
gogik gewähren kann, ja, dafs die Pädagogik sich der- 
selben zuwenden mufs, wenn sie überhaupt noch 
Wissenschaft im heutigen Sinne des Wortes sein 
will. Die Zeit für die Alleinherrschaft der Pädagogik 
Herbarts, Pestalozzis u. a. ist abgelaufen. 
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Unter den pädagogischen Zeit- und Streitfragen der Gegen- 
wart nimmt die über den Knabenhandfertigkeitsunterricht^) wohl 
nach der über den Religionsunterricht das meiste Interesse der 
Schulmänner in Anspruch. Trotzdem auf elf Kongressen, auf 
vielen Lehrerversammlungen und in der Presse dieser Gegen- 
stand eingehend erörtert worden ist, so herrscht doch über »Auf- 
gabe, Stellung und Art« des Knabenhandfertigkeitsunterrichts 
in der Volksschule noch sehr viel Unklarheit. Neben den 
eifrigsten Vertretern finden sich unter den deutschen Schul- 
männern auch die heftigsten Gegner — und zu den letzteren 
gehört wohl, nach meiner Ansicht, die Mehrzahl der Schul- 
männer. Dagegen findet der Knabenhandfertigkeitsunterricht 
aufserhalb des Lehrerstandes sehr eifrige Vertreter; diese er- 
blicken in ihm sogar ein Universalmittel zur Lösung der sozialen 
Frage durch die Schule, die erste und notwendige Bedingung 
für eine Relorm des Schulunterrichts. Das alles ist wohl Grund 
genug, den Gegenstand einer zusammenfassenden und kritischen 
Betrachtung zu unterziehen. Der Zeitpunkt für eine solche 
dürfte wohl jetzt deshalb geeignet sein, weil auf dem XL Kon- 
grefs in Frankfurt a. M., Pfingsten 1892, innerhalb der kämpfen- 
den Parteien ein Waffenstillstand abgeschlossen worden ist, der 
wohl bald zu einem dauernden Frieden führt. Die nachfolgen- 
den Ausführungen wollen darlegen, unter welchen Bedingungen 
der Frieden nach meiner Ansicht abgeschlossen werden kann. 

^) Der in den folgenden Darlegungen befürwortete Handfertigkeits- 
unterricht ist seit drei Jahren in der hiesigen städtischen Volksschule 
in Klassen von 60—70 Schülern als Klassenunterricht ausgeführt und 
hat auch von den Vertretern der Leipziger Bestrebungen, wie von 
Herrn Direktor Dr. Götze in Leipzig und Herrn Lehrer Groppler in 
Berlin, welche im Laufe des Jahres 1892 demselben hier beiwohnten, An- 
erkennung gefunden. Ich will damit nicht sagen, dafs er nicht ver- 
besserungsfahig sei, sondern wir arbeiten beständig an seiner Ver- 
besserung und Vervollkommnung; aber ich glaube, dafs wir den Weg 
zur Lösung dieser Frage gefunden haben. 
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Der Knabenhandfertigkeitsunterricht will den Thätigkeits- 
trieb des Kindes und die menschlichen Organe, welche dem- 
selben in erster Linie dienstbar sind, Auge und Hand, mehr 
als es bisher geschehen ist, ausbilden. Er bringt also kein 
neues Prinzip in den Schulunterricht; denn die wissenschaft- 
liche Pädagogik fordert ja schon seit Pestalozzi, dafs durch den 
Schulunterricht die geistige Entwicklung des Menschen von 
innen heraus durch Selbstthätigkeit gefördert werde, dafs der 
Geist die Aufsenwelt mittels Erfahrung und Beobachtung selbst- 
thätig in sich aufnehme und zur Erkenntnis bringe, und dafs 
das geistig Erkannte durch selbstthätiges Handeln in ein 
Können umgesetzt werde. Die wissenschaftliche Pädagogik 
muls das Prinzip der Selbstthätigkeit zum Fundamentalprinzip 
des Unterrichts machen; denn die Kulturgeschichte lehrt, dafs 
die Menschheit nur durch Selbstthätigkeit, durch Arbeit, aus 
dem niedrigen und rohen Natur- zu dem höheren und feineren 
Kulturzustand gelangt ist. Diese Thatsache mufs der wissen- 
schaftlichen Pädagogik ein Wegweiser sein ; denn wenn die 
Selbstthätigkeit, die Arbeit, das Hauptmittel der menschlichen 
Kulturentwicklung gewesen ist, so mufs die Erziehung, welche 
den Einzelnen in kurzer Zeit auf den Standpunkt der heutigen 
Kultur heben soll, dieses Mittel in erster Linie berücksichtigen. 
Durch eigene Arbeit, durch selbstthätige Gewinnung von Vor- 
stellungen, Begriffen, Urteilen und Schlüssen mittels der Er- 
fahrung, der Beobachtung und des Denkens also soll sich das 
Kind der Aufsenwelt bemächtigen und mittels der Phantasie 
daraus die Ideale des Wahren, Schönen und Guten gestalten; 
durch Selbstthätigkeit soll es diese Ideale wieder im Handeln 
äufserlich darstellen. So entwickelt sich das Kind unter der 
planmäfsigen Leitung des Erziehers sslbstthätig, aus eigner 
Kraft, durch eigne Arbeit zu einem sittlichen Charakter, der 
sich als Glied der menschlichen Gesellschaft an der Kultur- 
arbeit der Gegenwart mit Erfolg beteiligen kann. 

Für diesen selbstthätigen Bildungserwerb hat das Kind 
neben den übrigen Sinneswerkzeugen in erster Linie das Auge 
nötig, für die Bethätigung, für die Veräufserlichung des Er- 
worbenen, neben der Sprache die Hand. Es ist eine Thatsache, 
dafs die Gesichtsempfindungen am meisten fruchtbar sind für 
die Entwicklung des menschlichen Geistes und wohl neun 
Zehntel aller Sinnesempfindungen unter normalen Verhältnissen 
auf das Auge fallen. Und ebenso ist es eine Thatsache, dafs 
wohl neun Zehntel aller Menschen sich an der Kulturarbeit der 
Gegenwart mittels der Hand beteiligen. Das ist wohl Grund 
genug, dafs die Pädagogik die Bildung von Auge und Hand 
besonders betont. 

Die Geschichte der Pädagogik lehrt, dafs in der Praxis 
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dieses Prinzip der Selbstthätigkeit nicht immer gebührend be- 
rücksichtigt worden ist, und ein Blick in die heutige praktische 
Pädagogik kann überzeugen, dafs dies heute wohl viel mehr ge- 
schieht, dals der gute Unterricht immer die Pflege der Selbst- 
thätigkeit im Auge hat, dafs er die Jugend zur Arbeit zu er- 
ziehen sucht, dafs er aber dennoch nach einer Richtung hin 
einer Ergänzung bedarf. Bei dem scholastischen Unterricht 
des Mittelalters, bei dem dogmatischen Unterricht der Kirchen- 
schule und dem mechanischen Unterricht der Schreibschulen 
konnte selbstverständlich von einer Pflege der Selbstthätigkeit 
aus eigenem Interesse keine Rede sein. Baco von Verulam 
dagegen betont, dafs der Mensch seine Bildung auf dem Weg 
der Induktion, der Erfahrung, also durch Selbstthätigkeit sich 
erwerben müsse, Comenius, der auf Grund der Baco'schen 
Wissenschaftslehre das Anschauungsprinzip in die wissenschaft- 
liche Pädagogik einführt, betont ebenfalls ausdrücklich, dafs 
alles Wissen durch Selbstschau erworben werden müsse, wenn 
dasselbe nicht einem Luftgebäude gleichen solle, das beim 
ersten Windstofs zusammenstürzen müsse. Er fordert ferner 
die Pflege des dem Menschen angeborenen Triebs zur Arbeit, 
die besondere Übung der Hand und die Ausbildung des Zög- 
lings für die Beschäftigung im Leben. Allein von der Er- 
kenntnis zur That ist immer ein weiter Weg! Erst Franke 
hat den ersten Versuch gemacht, das Anschauungs- und Ar- 
beitsprincip in der Praxis des Unterrichts durchzuführen und 
dadurch den Anstols zur Entwicklung der Realschulen gegeben ; 
auch die Philanthropen haben sich, von Comenius und Rousseau 
angeregt, in dieser Hinsicht Verdienste erworben. Aber erst 
mit Pestalozzi hat das Anschauungs- und Selbstthätigkeitsprinzip 
in der Volksschulpädagogik volle Anerkennung gefunden. Er 
legte aber bekanntlich den Schwerpunkt auf das Anschauungs- 
prinzip und betonte die Selbstthätigkeit hauptsächlich soweit, 
als sie bei dem Erwerb der Bildung auf dem Wege der An- 
schauung zur Anwendung kommt ; er suchte das ABC der 
selbstthätigen Anschauung allseitig zu begründen und zum 
obersten Grundsatz des Elementarunterrichts zu machen. Wohl 
hat er auch erkannt, dafs dem Wissen sich ein Können j der 
Kenntnis sich die Fertigkeit anschliefsen, dem ABC der An- 
schauung sich das ABC der Kunst, d. h. die Fähigkeit, die 
Produkte des Geistes äufserlich darzustellen, zugesellen mufs. 
Aber in der weiteren Ausführung seiner pädagogischen Fun- 
damentallehre ist er zum Ausbau des ABC der Kunst nicht 
gekommen. Die Nachpestalozzianer aber, Diesterweg mit ein- 
geschlossen, verbrauchten ihre Kräfte im Kampfe für die 
Pestalozzische Pädagogik gegenüber der scholastischen Kirchen- 
pädagogik, welche Dressur und keine Bildung erzielte- Dadurc' 
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aber blieb der von Pestalozzi begonnene Bau unvollendet, und 
die Kämpfer gerieten in den einseitigen Formalismus, der nur 
die formale Geistesbildung, Anschauen, Denken und Darstellen 
mittels der Sprache betonte und dem sich auch Diesterweg, 
so sehr er ihn teilweise bekämpft und entfernt hat, nicht ganz 
entziehen konnte. Nur Fröbel betonte wieder ausdrücklich die 
Anwendung der Selbstthätigkeit auch bei der Darstellung des 
innerlich Erkannten in räumlichen Verhältnissen mittels der 
Hand; er baute das ABC der Kunst aus, führte es aber nur 
in dem Kindergarten praktisch durch. In der Praxis des Volks- 
schulunterrichts war das Anschauungs- und Selbstthätigkeits- 
princip auf der Grundlage der Pestalozzischen Pädagogik all- 
mählich zur Anerkennung gekommen. Aber in den dürren 
Jahren von 1850 bis 1870 gingen alle diese Errungenschaften 
wieder verloren; man konnte bei dem einseitig kirchlich-dog- 
matischen Unterricht der Regulativschule das Prinzip der Selbst- 
thätigkeit nicht brauchen, denn dogmatischer Lehrstoff kann 
nicht durch Selbstthätigkeit erarbeitet, der kann nur passiv 
aufgenommen werden. Neben den Vertretern der Pestalozzischen 
Pädagogik hat auch die Herbart-Ziller'sche Schule das Selbst- 
thätigkeitsprinzip energisch vertreten, sie würdigte auch Fröbels 
Bestrebungen, die durch Georgens weiter ausgebildet worden 
waren, und forderte die Übung in der Darstellung mittels der 
Hand an dem Lehrstoff des Schulunterrichts. Allein alle diese 
Bestrebungen konnten vor dem Jahre 1870 nicht zur Geltung 
kommen, weil die Volksschule um ihre Existenz als Volks- 
bildungsanstalt zu kämpfen hatte. 

Vom Standpunkt der wissenschaftlichen Pädagogik mufs 
daran festgehalten werden, dafs die Volksschule das Kind zu 
einem solchen religiös-sittlichen Charakter erziehen mufs, der 
seine Aufgabe als Mensch erkennt und sich innerhalb eines ge- 
sellschaftlichen Ganzen an der Kulturarbeit der Gegenwart und 
Zukunft mit Erfolg beteiligen kann. Sie ist also eine Erziehungs- 
schule, welche neben und mit dem Elternhaus die natur- und 
kulturgemäfse Erziehung leiten und allgemeine Menschenbildung 
in nationaler Form und individueller Gestaltung vermitteln soll; 
sie soll reif machen, sie soll vorbereiten für die spätere Be- 
rufsbildung, diese aber nicht direkt ins Auge fassen; sie soll 
formale Bildung an materiell, d. h. für die religiös-sittliche und 
praktische Bildung wertvollem Stoff erzielen ; sie darf aber nie- 
mals einen Lehrstoff bearbeiten, der eine besondere Berufs- 
bildung im Auge hat. Jede Abweichung von diesem durch 
die wissenschaftliche Pädagogik bestimmten Weg nach der for- 
malen oder materiellen Seite hin ist ein Irrtum, der bekämpft 
werden mufs. Die Kulturgeschichte lehrt, dafs eine Verirrung 
in der Kulturentwicklung gewöhnlich eine andere nach der 
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entgegengesetzten Seite hervorruft; auch die Geschichte der 
Pädagogik zeigt uns das. Die Kirchen- und Schreibschulen 
pflegten eine einseitig materielle Bildung, sie hatten nur die 
Aneignung und Vermittlung eines gewissen Lehrstoffs und 
einer gewissen Fertigkeit im Auge, die formelle, die geistige 
Bildung war ihnen Nebensache. Ihnen gegenüber legte die 
wissenschaftliche Pädagogik, besonders seit Pestalozzi, den 
Schwerpunkt in die formale, die reine Geistesbildung und ver- 
nachlässigte die materielle Bildung und besonders die Berück- 
sichtigung der praktischen Lebensbildung, die Ausbildung der 
Hand in der praktischen Darstellung. Schon im vorigen Jahr- 
hundert hatte der östereichische Pädagoge Kindermann diesen 
Mangel durch Errichtung von Industrieschulen, in welchen die 
Kinder der ärmeren Volksklassen in der Handarbeit ausgebildet 
wurden und auch schon etwas für ihren Lebensunterhalt ver- 
dienen sollten, abzuhelfen gesucht. Ahnliches haben dann 
später auch Pestalozzi und Fellenberg erstrebt, obgleich sie 
damit im Gegensatz zu ihren pädagogischen Grundsätzen ge- 
rieten. Denn in der Industrieschule mufs der wirtschaftliche 
Gesichtspunkt den pädagogischen unterdrücken, sie mufs zu 
einer Berufsschule werden, zum Nachteil der Erziehung. Man 
war also hier wieder aus einem Extreme ins andere geraten, 
die rechte Lösung hatte man noch nicht gefunden. 

In den fünfziger Jahren unseres Jahrhunderts stellte der 
Landammann in Zürich die Preisfrage: »Wie kann der Unter- 
richt in der Volksschule von der abstrakten Methode eman- 
cipiert und für die Entwicklung der Gemütskräfte fruchtbar 
gemacht werden?« Die Preisschriften von Michelsen und Bieder- 
mann erklärten sich beide gegen die Industrieschulen, befür- 
worteten aber die Betonung des Arbeitsprinzips in der Er- 
ziehungsschule. Allein diese Afii-egungen erstickten unter den 
Dornen der Regulative, welche die alten Kirchenschulen wieder 
sanktionierten. 

Das Jahr 1870 bezeichnet einen Wendepunkt in der natio- 
nalen Entwicklung Deutschlands und auch naturgemäfs infolge 
davon in der Entwicklung des deutschen Volksschulwesens. Die 
Existenzberechtigung der deutschen Volksschule als Volks- 
bildungsanstalt wurde anerkannt und ihrer selbständigen Ent- 
wicklung die Bahn, wenn auch nicht frei, so doch leichter 
gangbar gemacht. Das Prinzip der Selbstthätigkeit wurde in 
der wissenschaftlichen und praktischen Volksschulpädagogik 
wieder mehr als vorher betont und ein Ausgleich zwischen 
dem formalen und materiellen Bildungszwecke herzustellen ver- 
sucht. Die Entwicklung der wirtschaftlichen und sozialen Ver- 
hältnisse, besonders die des deutschen Gewerbes, brachten, im 
Verein mit den pädagogischen Reformbestrebungen, die Formen- 
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lehre und das Zeichnen in den Lehrplan der Volksschule, 
stellten sie jedoch, weil der ganze Lehrplan der Volksschule 
ohne theoretische Grundlage aufgestellt wurde, lose neben die 
übrigen Lehrgegenstände und ebenso lose neben einander. 
Immerhin wurden aber durch die beiden Lehrgegenstände die 
Auffassung und Darstellung der Form und die Bildung von 
Auge und Hand wesentlich gefordert. Allein da die Theorie 
des Lehrplans damals noch in den ersten Stadien der Ent- 
wicklung sich befand, die Praxis von ihm aber noch gar keine 
Notiz nahm, so blieb man in der Pädagogik theoretisch und 
praktisch auf diesem Standpunkt stehen und untersuchte auch 
nicht weiter, ob man das Ziel voll und ganz erreicht hatte. 
Die wissenschaftliche Pädagogik erkannte das Prinzip der Selbst- 
thätigkeit völlig an, betonte auch die Ausbildung des Auges 
als Sinneswerkzeug und der Hand als Darstellungsmittel sowie 
die Bildung des Formensinns. Die praktische Pädagogik wollte 
auch diesen Forderungen durch den Unterricht in der Natur- 
kunde, dem Zeichnen und der Formenlehre gerecht werden. 
Allein beim Zeichnen kommen die Raumformen nur in der 
Ebene zur Darstellung, nicht im körperlichen Raum, und die 
dabei zur Anwendung kommenden Werkzeuge lassen keine be- 
sondere Übung der Hand zu. Da nun, wie oben schon näher 
erörtert worden ist, die Volksschule als Erziehungsschule doch 
auf die spätere Berufsbildung vorbereiten, dazu reif machen 
soll, diese aber bei den meisten Kindern, welche die Volks- 
schule besuchen, eine besondere Bildung der Hand durch 
Werkzeuge voraussetzt, so mufs der Volksschulunterricht die 
Bildung der Hand, mehr als es seither geschehen ist, berück- 
sichtigen. Das ist seither nicht geschehen, weil unsere Zeit, 
beeinflufst durch die neuere Kulturentwicklung, unzweifelhaft 
einer einseitigen Ausbildung des Menschen nach der geistigen 
Seite hin zuneigt; und das ist der Mangel der heutigen 
deutschen Volksschulpädagogik in dieser Hinsicht. 'Diese«r 
Mangel mufste sich auch im deutschen Kulturleben und zwar in 
der wirtschaftlichen Seite desselben geltend machen. Die Volks- 
schule ist ja eine Kulturanstalt; Mängel, die ihr anhaften, 
müssen sich in den Kulturerscheinungen der Zeit bemerkbar 
machen. Daher mufs die Volksschulpädagogik auf diese Kul- 
turerscheinungen ein scharfes Auge haben; sie mufs die indi- 
viduelle Seite mit der sozialen vereinigen, mufs natur- und 
kulturgemäfs erziehen. Wenn nun diese Pädagogik nachweifst, 
wie es oben geschehen ist, dafs im Volksschulunterricht unserer 
Zeit die Pflege der Hand vernachläfsigt worden ist, so mufs 
diesem Mangel abgeholfen werden und zwar entweder durch 
einen neuen obligatorischen Lehrgegenstand, denn nur dieser 
kann seinen Zweck erfüllen, nur dieser kann ein allgemeines 
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Bildungsmittel sein, oder durch Ergänzung und Erweiterung 
eines oder des anderen Lehrgegenstandes. Da die Volksschule 
in dieser Hinsicht ihren Verpflichtungen jed6ch nicht nachkam, 
so nahm die Gesellschaft selbst die Sache in die Hand. Sie fafste 
selbstverständlich die Frage vom wirtschaftlichen Standpunkt ins 
Auge. Die Wiener Weltausstellung im Jahre 1873 zeigte klar 
und deutlich, dafs in Deutschland das Gewerbe, namentlich 
das Handwerk nicht mehr auf der Höhe der Zeit stand; die 
Weltausstellung in Philadelphia 1876 bestätigte diese Wahr- 
nehmung. Als man nach der Ursache dieser Erscheinung 
suchte, da fand man, dafs das Lehrlingswesen in einem Zu- 
stand sich befand, welcher die Heranbildung tüchtiger Hand- 
werker, wie sie die heutige Zeit fordert, nicht mehr verbürgt. 
Die Entwicklung des Maschinenwesens hat dem Handwerke 
neue und höhere Aufgaben gestellt; die Maschine verrichtet 
die mechanische Arbeit, die künstliche bleibt dem Handwerk. 
Das Handwerk von heute mufs ein Kunstgewerbe sein, wenn 
es bestehen und nicht in der Fabrikarbeit untergehen soll. 
Dies muls bei der Berufsbildung des Handwerkers wohl be- 
achtet werden ; dieselbe kann und darf nicht mehr mechanisch 
und rein praktisch verlaufen, sie mufs theoretisch begründet 
sein, aber so, dafs Theorie und Praxis Hand in Hand gehen. 
Bei der Berufsbildung der Lehrlinge war also, vom wirtschaft- 
lichen Gesichtspunkt aus betrachtet, der Haupthebel anzu- 
setzen, die Volksschule, die den Zögling für eine solche bessere 
und höhere Berufsbildung reif machen mufs, mufste sich dann 
auch auf ihre Aufgabe, wie oben schon gezeigt worden ist, 
besinnen. 

Doch die Sache nahm einen ganz andern Verlauf. Man 
greift bekanntlich nicht gern in den eignen Busen, wenn man 
an sich einen Fehler bemerkt, man sucht die Ursache gern wo 
anders; man kehrt lieber vor der fremden Thüre als vor der 
eigenen! Und gerade die Volksschule hat das Schicksal, so 
sehr sie sonst das Stiefkind ist, der Sündenbock für alles zu 
sein. Zeigen sich in Staat, Kirche, Gewerbe u. s. w. irgend welche 
Schäden, so hat die Volksschule ihre Aufgabe nicht erfüllt ! 
So richteten auch die Nationalökonomen, die die Mängel des 
Handwerks erkannten und nach Abhilfe sich umsahen, ihre 
Blicke auf die Schulerxiehung 1 Die Schule, so hids es, er- 
zeugt nur Wissen, nicht Können; wir müssen den Schulunter- 
richt so gestalten, dafs er zur werkthätigen Arbeit erzieht, die 
Selbstthätigkeit pflegt, Auge iin'i ^rsid bildet! AKi* übersah 
alles das, was die Volksschul*^ ^ -^^er in ' Unsicht 

geleistet hatte, man kannte * ^^ «4^|||n» .- alles 

neu gestalten zu müssen. ^ ^^ ^^^^ . Ge- 

staltungen begann» da zeigte ^4^ ^^^^^^^Mdem 
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man verfallen war! Vom wirthschaftlichen Standpunkt wollte 
man eine pädagogische Frage lösen 1 Auch hier ist die Volks- 
schule ihrem Schicksal nicht entgangen! Erst wurde sie vom 
kirchlichen Standpunkt organisiert, dann vereinigte sich mit 
diesem, so gut es ging, der politische, — heute kämpfen beide 
um die Herrschaft, — und dann kommt auch der wirtschaft- 
liche! Man hat immer übersehen, dafs es eine wissenschaft- 
liche und praktische Volksschulpädagogik giebt, welche der 
Gesetzgeber für eine natur- und kulturgemäfse Erziehung ist! 
Man hat daher auch in dieser Frage vollständig übersehen, 
dafs sie, soweit sie die Volksschule betrifft, nur vom päda- 
gogischen Standpunkt aus gelöst werden kann, damit sie nicht 
einseitig zum Nachteil der allgemeinen geistigen Bildung gelöst 
wird. Die weiteren Ausführungen mögen diese Behauptungen 
bestätigen. 

Der Anstofs zu den bezeichneten Reformbestrebungen ging 
von dem dänischen Rittmeister a. D. Clauson-Caas aus. Die 
wirtschaftlichen Verhältnisse Dänemarks brachten denselben auf 
den Gedanken, den Hausfleifs und den Erwerb des Volkes 
durch Einführung eines Handfertigkeitsunterrichts in die Volks- 
schule zu fördern ; er wollte also eigentlich die Kindermann'sche 
Industrieschule wieder ins Leben rufen. Seine Bestrebungen fanden 
sofort, aus den oben angegebenen Gründen, Anklang in Deutsch- 
land; es entstanden in Berlin und Leipzig Schülerwerkstätten 
(Knabenarbeitsschulen). Grofse Verdienste erwarben sich um 
die Ausbildung des Handfertigkeitsunterrichts in Deutschland 
besonders der Abgeordnete von Schenkendorf und Direktor 
Dr. Götze durch die Gründung des Vereins für Knabenhand- 
arbeit, die Einberufung der Kongresse des genannten Vereins 
behufs Beratung über die verschiedenen Fragen im Interesse 
des Knabenhandfertigkeitsunterrichts , die Herausgabe der 
Blätter für die Knabenhandarbeit und die Errichtung einer An- 
stalt zur Ausbildung für Lehrer des Handfertigkeitsunterrichts. 
Man sah jedoch in Deutschland bald ein, daft die wirtschaft- 
lichen Verhältnisse hier andere sind, als die in Dänemark und 
daher auch der Zweck und die Ausführung des Handfertig- 
keitsunterrichts hier andere sein müfsten als in Dänemark. 
Man legte daher den Schwerpunkt auf die pädagogische Seite 
und betonte in erster Linie die erzieherische Bedeutung, wie 
es der östreichische Schulmann Schwab schon lange vorher ge- 
than hatte. Nun hätte man aber auch den weiteren Schritt 
thun müssen und hätte den Lehrstoff nach pädagogischen Ge- 
sichtspunkten und nicht nach wirtschaftlichen auswählen müssen. 
Das geschah jedoch nicht, es war auch von Schwab nicht ge- 
schehen; man gestaltete den Zweck und die Bearbeitung des 
Lehrstoffs nach pädagogischen, die Auswahl und Anordnung 
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des Lehrstoffs jedoch nach wirtschaftlichen Gesichtspunkten, 
vermischte also die Aufgabe der Erziehungsschule mit der Auf- 
gabe der Berufsschule. Zu diesem Schritt wurde man, wie es 
mir scheint, durch die Bestrebungen auf demselben Gebiet in 
Schweden und in Frankreich verleitet. In Schweden, dessen 
wirtschaftlichen Verhältnisse denen in Dänemark ähnlich sind, 
hat Direktor Salomon in Nääs den Handfertigkeitsunterricht 
methodisch ausgebildet. Er ist bezüglich des Zwecks und der 
Ausführung von pädagogischen Grundsätzen geleitet worden, was 
sich daraus erklärt, dafs er von dem finnischen Pädagogen Uno 
Cygnäus ausgegangen ist, der in Deutschland durch die Päda- 
gogik Pestalozzis und Fröbels dazu angeregt worden war; die 
Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs aber war von wirt- 
schaftlichen Gesichtspunkten geleitet, weil die wirtschaftlichen 
Verhältnisse Schwedens und Norwegens die Verbindung von 
Erziehungs- und Berufsschule möglich und notwendig machen. 
Anders steht die Sache in Frankreich, dessen wirtschaftlichen 
Verhältnisse denen in Deutschland ähnlich sind. In Frankreich 
ist der Handfertigkeitsunterricht für Knaben durch das Gesetz 
vom 28. März 1882 als obligatorischer Lehrgegenstand in den 
Lehrplan der Volksschule aufgenommen worden. Derselbe ist 
in folgender Weise organisiert: i. Kinderklasse (5—7 Jahr): 
Flecht- und Faltarbeiten, Ausschneiden und Zusammenstellen 
farbiger Papierstückchen nach geometrischen Figuren, leichte 
Korbflechterei, Arbeiten aus farbiger Wolle auf Kanevas und 
Papier. 2. Unterstufe (7 — 9 Jahr): Zuschneiden von Papp- 
deckeln in Gestalt geometrischer Körper, Korbflechterei, Mo- 
dellieren (Nachbildung geometrischer Körper und ganz einfacher 
Gegenstände). 3. Mittelstufe (9 — 11 Jahren): Papparbeiten, 
Überkleben derselben mit farbigen Mustern und buntem Papier ; 
leichte Drahtarbeiten, Gittergeflechte. Verbindung von Draht- 
und Holzarbeiten (Käfige); Modellieren (einfache architektonische 
Ornamente); Bekanntschaft mit den gebräuchlichsten Werk- 
zeugen. 4. Oberstufe (11 — 13 Jahren): Hobeln und Sägen, 
einfache Zusammenfügungen ; Herstellung genagelter oder ohne 
Nägel zusammengefügter Kästen. Drechslerarbeiten (Drechseln 
einfacher Gegenstände); Kenntnis der wichtigsten Werkzeuge 
zur Bearbeitung des Eisens ; Feilen, Glätten von schmiede- und 
gufseisernen Gegenständen. Die höhere Volksschule (bis zum 
15. Lebensjahr) geht noch weiter. Wie weit diese Forderungen 
thatsächlich erfüllt sind, — man kann das -allerdings nur an 
Ort und Stelle, nicht in Ausstellungen äjjkl^ — > wisse 
nicht ! Dr. M. Weigert sagt in seiner Sc^ ' » Vj 

und der gewerbliche Unterricht in Fraj 
auch die vollständige Durchtührur 
Land noch nicht erfolgt ist, da 
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Schwierigkeiten, sowie vielfach Mangel geeigneter Lehrkräfte 
hinderlich in den Weg stellen, so hat die Pariser Gemeinde- 
verwaltung dieser nützlichen Einrichtung doch vollen Eifer zu- 
gewendet, und sie ist in dem gröfsten Teile der dortigen 
Schulen in Wirksamkeit getreten. Die Beschäftigung der 
Schüler geschieht in der Bearbeitung des Holzes an der Hobel- 
und Drehbank; wo der Raum es gestattet, tritt auch die Be- 
arbeitung des Eisens im Schmiedefeuer und Schraubstock hinzu. 
In der Regel nehmen nur die Schüler der Oberstufe (vom 
lo. Jahre ab) an diesem Unterricht teil; derselbe wird unter 
Aufsicht der Lehrer der Anstalt von Meistern gegeben, welche 
die nötige sittliche Gewähr bieten. Die Schüler werden in 
Gruppen geteilt, deren jede wenigstens alle zwei Tage 1 7« Stunden 
in der Werkstatt arbeiten.« Kemdny teilt in seinen »Beiträgen 
zur Kenntnis des modernen Volksschulwesens von Frankreich« 
folgendes mit : »Gearbeitet wird in zwei Kursen, einem elemen- 
taren und einem mittleren, an i8o Lehrerbildungsanstalten, 
211 höheren Volksschulen, die sämtlich mit entsprechenden 
Werkstätten und Arbeitsräumen ausgerüstet sind, dann in 
I2 000 Volksschulen, die zwar keine eigenen Werkstätten be- 
sitzen, jedoch auch mit einfachen Mitteln den Handfertigkeits- 
unterricht betreiben und billigen Anforderungen gerecht zu 
werden vermögen.« Man darf aber den Handfertigkeitsunter- 
richt nicht getrennt vom ganzen Lehrplan der französischen 
Volksschule betrachten, wenn man sich ein Urteil bilden will, 
denn auch in andern Fächern, besonders im Zeichnen und 
Turnen, sind hier so hohe Anforderungen gestellt, dafs man 
nur zweierlei annehmen kann, nämlich, dafs entweder das fran- 
zösische Kind durch Vererbung einen viel höheren Grad von 
angeborenen Anlagen besitzt, oder dafs die französischen Lehrer 
ganz andere Künstler sind wie die deutschen. Das Wahr- 
scheinlichste ist aber, dafs es mit den Resultaten im Schul- 
wesen ebenso aussieht, wie im Jahre 1870 mit dem Militär- 
wesen, — auf dem Papier ist immer alles in bester Ordnung. 
Allen Respekt vor den Bemühungen des französischen Volkes 
um die Hebung seines Schulwesens, — aber es fallt aus einem 
Extrem ins andere. Wir wollen uns daher wohl von den Be- 
strebungen der Franzosen auf dem Gebiet des Schulwesens 
mahnen lassen, nicht auf unseren Lorbeeren einzuschlafen, 
sondern rüstig am Ausbau unseres Schulwesens zu arbeiten, 
aber wir wollen uns hüten, blinde Nachbeter der Franzosen zu 
werden. 

Der Unterricht in deutschen Schülerwerkstätten hat aber 
mit dem französischen Handfertigkeitsunterricht vieles gemeinsam, 
wenn auch die rein mechanischen Arbeiten, z. B. Korbflechten, 
ganz ausgeschlossen sind. Eine Einheit bezüglich des Lehr- 
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Stoffs ist in Deutschland noch nicht erreicht worden. In Strafs- 
burg schliefst man sich im allgemeinen an den franzöfsischen 
Lehrplan an; man läfst hier gleichsam die Elemente der 
Formen, welche im Handwerke vorkommen, herstellen, aber 
keine brauchbaren Gegenstände. An diesen Elementen sollen 
die Schüler im Gebrauch der Werkzeuge geübt werden. An- 
dere Schülerwerkstätten schliefsen diese formellen Übungen an 
das Herstellen von wertvollen Gegenständen an ; ob diese 
Gegenstände nun Spielgeräte, oder häusliche Gebrauchsgegen- 
stände oder Gegenstände des Schulunterrichts sein sollen, 
darüber gehen die Ansichten auseinander. Ein allgemeines 
Bild von den Bestrebungen der deutschen Schülerwerkstätten 
bezüglich des Lehrstoffs giebt der Lehrplan, welchen Dr. Götze, 
der Direktor der Leipziger Lehrerbildungsanstalt für Knaben- 
handfertigkeitsunterricht, in seinem > Knaben-Handf ertigkeits- 
unterrichtc aufstellt. 

I. Vorstufe (6—8 J.) : Stäbchenlegen, Papierfalten, Flecht- 
arbeiten, in Papier, Leinwand, Tuch usw., Verschränken von 
Holzspähnen, Erbsen- und Korkarbeiten, Bilderausschneiden, 
Papierarbeiten, — Gebrauch des Lineals, des rechten Winkels, 
des Zirkels, der Schere, des Messers, — Herstellen von Netzen, 
Sternen, Körbchen, Tüten, Windmühlen, Buchzeichen, Kästchen, 
Bruchscheiben, geometrische Grundformen; Darstellungen aus 
der Heimatskunde; Holzarbeiten mit der Laubsäge; Model- 
lieren mit Thon (Bausteine und geometrische Körper). 

II. Schülerwerkstätte: i. Papparbeiten. Die Werkzeuge 
für IS Schüler kosten ca. 125 Mk. Angefertigt werden : Notiz- 
tafeln, Zaubertaschen, Mineralienkasten, Sparbüchsen, Lampen- 
teller, Körbchen, Schreibbücher, Mappen, Würfel; Stundenpläne, 
Aufziehen von Karten, Federkasten, Kubikdezimeter, Liter- 
mafs ; Höhenschichtenkarten, Wandkörbchen, Brusttaschen usw. 
— 2. Holzarbeiten. Die Werkzeuge für 15 Schüler kosten 
ca. 400—600 Mk. je nachdem Hobelbänke oder Parallelschraub- 
stöcke benutzt werden. Angefertigt werden: Schlüsselhalter, 
Bilderrahmen , Eckbrettchen , Kasten mit Fächerteilungen. 
3. Holzschnitzereien. Die Werkzeuge kosten ca. 100 M. 
Es werden angefertigt: Bilderrahmen, Schlüsselhalter u. dgl. 
mit Kerbschnitzereien. 4. Modellieren mit Anschlufs an den 
Zeichenunterricht (Palmetten, Rosetten u. dgl.) In Mülhausen 
und Strafsburg werden auch noch Eisenarbeiten betrieben. 
Der formelle Zweck wird in den Schülerwerkstätten überall 
beachtet; die Schüler sollen Auge und Hand üben, aber auch 
mit den Elementen der Arbeit und dem Gebrauch der ein- 
fachsten Werkzeuge (Hammer, Zange, Messer, Säge, Feile, 
Meisel, Bohrer, Schere u. s. w.) bekannt gemacht werden. 

Der Besuch ist in den Willen der Kinder, resp. der Eltern 
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gestellt. In Berlin besuchten im letzten Sommerhalbjahr 289, 
im Winterhalbjahr 524 Kinder die Schülerwerkstätten; davon 
gehörten den Volksschulen im Sommer 144, im Winter 251 
Schüler an, die übrigen kamen aus Privat- oder höheren 
Schulen. In Mülhausen i. E. besuchten im letzten Schuljahr 
276 Schüler die Schülerwerkstätten; ob sie alle den Volks- 
schulen angehörten, konnte aus den Angaben nicht ersehen 
werden. In Karlsruhe wurde die Knabenarbeitsschule von 104 
Schülern besucht, wovon der einfachen Volksschule 10, der er- 
weiterten Volksschule und der Bürgerschule 94 angehörten, 
am Anfang des Schuljahres waren es 83 Schüler, am Ende 69; 
es traten aus 35 und ein 21. In fast allen Schülerwerkstätten 
wird der Unterricht, im Unterschied zu dem französischen, von 
pädagogisch und, soweit dies durch die Lehrerbildungsanstalt 
in Leipzig möglich ist, technisch gebildeten Lehrern erteilt. 

Wenn man die von dem »Verein für Knabenhandarbeits- 
unterricht« herausgegebenen Schriften und die auf den Kon- 
gressen gehaltenen Vorträge liest, so wird man erkennen, dafs 
die hohe Bedeutung, welche man hier dem Knabenhandarbeits- 
unterricht für die allgemeine Bildung und besonders für die des 
Volksschülers, der ja hauptsächlich in seinem späteren Berufs- 
leben meistens auf die Handarbeit angewiesen ist, beilegt, 
nicht mit der Forderung eines wahlfreien Unterrichts in Neben- 
klassen sich vereinigen läfst. Hat der Handfertigkeitsunterricht 
wirklich diese hohe Bedeutung für die allgemeine Bildung, so 
mufs er, und namentlich in der Volksschule, zu einem obli- 
gatorischen Lehrfach werden, es mufs dem Mangel des Volks- 
schulunterrichts abgeholfen werden. Nun ist ja die obli- 
gatorische Einführung des Handfertigkeitsunterrichts in die 
Schule wohl auch das Ideal, dem man zustrebt ; aber man sieht 
ein, dafs dazu heute noch nicht die Zeit gekommen ist, man 
will daher erst durch einen wahlfreien Unterricht Stimmung 
machen. Man übersieht dabei nun allerdings, dafs dann, wenn 
wirklich der Fortbestand des Handwerks von diesem Schul- 
Handfertigkeitsunterricht im Sinne des Vereins abhängt, das 
Handwerk längst zu Grunde gegangen ist, bis man das Ziel er- 
reicht hat; denn man mufs doch zugeben, dafs, wie die obigen 
Zahlen beweisen, heute nur ein sehr geringer Teil der deut- 
schen Jugend dieses Segens teilhaftig wird. Fafst man aber 
wieder anderseits den Lehrstoff, seine Verarbeitung, die Kosten 
für Schulräume und Werkzeuge und die Zeit bei obligatorischer 
Einführung ins Auge, so mufs sich jeder Schulmann sagen: 
Die Schwierigkeiten, auf die eine obligatorische Einführung 
dieses Unterrichts in die Schule und namentlich die Volksschule 
stölst, sind für die nächsten fünfzig Jahre nicht zu beseitigen, 
und wenn dieses geschehen kann, so mufs unsere ganze Volks- 
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Schulbildung eine andere werden. Mit einer solchen Reform 
aber, die die geistige Ausbildung in den Hintergrund drängen 
und die Erziehungsschule wieder, wie die Kindermannsche In- 
dustrieschule, zu einer Berufsschule machen würde, kann sich 
die heutige Pädagogik nicht einverstanden erklären. Die deut- 
schen Kulturverhältnisse fordern eine Trennung zwischen Er- 
ziehungs- und Berufsschule, sie fordern die Betonung der 
geistigen Bildung durch die Schule und verlangen nur, dafs die 
Erziehungsschule in ihrem oberen Ausbau die spätere Berufs- 
bildung im allgemeinen, aber nicht im einzelnen berücksichtige. 
Die Erziehungsschule mufs ihre Bildungsziele, die Bildungsmittel 
und deren Bearbeitung von pädagogischen Gesichtspunkten ins 
Auge fassen und denselben alle anderen Interessen unterordnen. 
Glücklicherweise sind aber einerseits die Mängel unseres Volks- 
schulunterrichts nicht so bedeutend, wie sie in den Schriften des 
Vereins für Knabenhandarbeit dargestellt werden, und anderer- 
seits ist die Bedeutung des Handfertigkeitsunterrichts für die all- 
gemeine Bildung nicht so grofs, wie sie hingestellt wird ; beides 
ist schon oben nachgewiesen worden. Unser Schulunterricht, 
wenn er den Anforderungen der heutigen wissenschaftlichen 
Pädagogik entspricht, geht von der Anschauung aus, pflegt die 
selbstthätige Auffassung, Verarbeitung und Anwendung des 
Lehrstoffs, also Wissen und Können, und ist Arbeit. Er be- 
darf ja allerdings, wie oben ebenfalls nachgewiesen worden ist, 
einer Ergänzung; aber diese bedingt keine völlige Reform des 
ganzen Volksschulunterrichts, wie sie eben die obligatorische 
Einführung des Knabenhandarbeitsunterrichts im Sinne des 
Vereins notwendig nach sich ziehen müfste, sie bedingt nicht 
einmal, wie weiter unten gezeigt wird, die Einführung eines 
neuen Lehrgegenstandes, sondern nur eine Ergänzung, eine 
Vervollständigung bereits eingeführter Lehrgegenstände; ja sie 
ist schon teilweise, allerdings so nebenbei und planlos, von 
tüchtigen Schulmännern seither vorgenommen worden. Wir 
müssen also diese Ergänzung so organisch in den Lehrplan der 
Volksschule einfügen, dafs der Zweck des Volksschulunterrichts 
nicht durch nebensächliche Dinge, welche viel Zeit beanspruchen, 
aber mit dem Hauptzweck der Erziehungsschule in keiner oder 
zu loser Beziehung stehen, — wie die oben angeführten Lehr- 
stoffe der Schülerwerkstätten, aber auch das Anfertigen von 
allerlei Anschauungsmitteln, die nicht durch die Anfertigung 
die Anschauung vervollständigen (kulturhistorische Gegenstände 
u. dergl.), von Mappen, Heften, das Einbinden der Bücher u. 
dergl., — beeinträchtigt wird, dafs nicht Zersplitterung an die 
Stelle harmonischer Einheit und Spielerei an die Stelle der 
Arbeit tritt. Wenn man von dem Handfertigkeitsunterricht der 
Schülerwerkstätten noch rühmt, dafs er die Freude an der Ar- 
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beit, die Achtung vor der körperlichen Arbeit, die Lust zum 
Handwerk und die Gesundheit pflege, so schreibt man ihm 
einerseits allein Eigenschaften zu, die auch der gute Volks- 
schulunterricht jetzt schon hat, und anderseits solche, die er 
gar nicht haben kann oder soll. Die wissenschaftliche Volks- 
schulpädagogik fordert, dafs durch den Unterricht das Interesse, 
und dadurch die Freude an der Arbeit und die Selbstthätigkeit 
erregt werden soll. Allerdings ist das meistens eine geistige 
Arbeit, worauf sich der Volksschulunterricht bezieht; allein, 
wenn mit dem Wissen in der rechten Weise das Können ver- 
bunden und wenn der oben gerügte Mangel des Volksschul- 
unterrichts im Darstellen beseitigt wird, so wird sich dieses 
Interesse auch auf die körperliche Arbeit von selbst übertragen. 
Die Erweckung der Lust zum Handwerk aber durch Einfügung 
eines handwerksmäfsigen Unterrichts in die Volksschule beson- 
ders zu fördern, — die Jugend also geradezu zum Handwerk 
hinzudrängen, das kann man schon vom wirtschaftlichen Stand- 
punkt aus nicht befürworten, noch weniger vom pädagogischen. 
Der Fabrikbetrieb hat dem Handwerk eine Masse Arbeit ent- 
zogen und wird ihm noch mehr entziehen; es wäre aber im 
Interesse der Kultur nicht vorteilhaft, wenn alle Handarbeit 
durch Fabrikbetrieb ersetzt würde, denn dann würde dieselbe 
der ästhetischen und damit auch der sittlichen Seite verlustig 
gehen. Deshalb mufs das Handwerk zum Kunstgewerbe werden ; 
es mufs seinen Erzeugnissen die ästhetische Gestaltung geben, 
die ihm die Maschine nie geben kann. Wir wollen dem Fabrik- 
betrieb das gar nicht mehr entziehen, was er so gut wie das 
Handwerk leisten kann. Es kommt also gar nicht darauf an, 
dem Handwerkerstand mehr Zöglinge zuzuführen, sondern besser 
vorgebildete Zöglinge. Anderseits darf man aber doch auch 
nicht übersehen, dafs sich selbst in den Städten, abgesehen 
vom Lande, nur ca. 30^0 der Zöglinge der Volksschule dem 
Handwerke widmen, die andern aber meistens dem Fabrikbe- 
trieb; die letzteren bedürfen allerdings auch der Handfertigkeit 
bei ihren Berufsarbeiten, aber doch nicht in der Art, wie sie 
durch die Schülerwerkstätte ausgebildet wird. Die Achtung 
vor der körperlichen Arbeit braucht man aber den Schülern 
der Volksschule nicht durch einen besonderen Lehrgegenstand 
beizubringen, die bringen sie schon aus dem Elternhaus, das 
meist nur die körperliche Arbeit als Arbeit ansieht, mit; es 
dürfte also hier vielmehr die Achtung vor der geistigen Arbeit 
zu erwecken sein. Aber die Gesundheitspflege! Das ist ja 
auch so ein Schlagwort geworden, das recht bestechend ist! 
Handarbeit und Jugendspiele, die sollen die Gesundheit der 
Schuljugend retten. Wir verkennen durchaus nicht, dafs, wie 
der Zeichenunterricht eine Ergänzung durch den Handfertig- 
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keitsunterricht, so der Turnunterricht eine Ergänzung durch 
Pflege der Jugendspiele bedarf ; aber die Gesundheit der Jugend 
retten sie so wenig, wie es der Turnunterricht thut. Will man 
die Gesundheit der Schuljugend ernstlich pflegen, so baue man 
gute, den Anforderungen der Hygiene entsprechende Schul- 
räume, bringe nicht mehr als höchstens 50 Schüler in eine 
Klasse, sorge für gute Schulbänke u. dergl. Dals aber gerade 
der Handfertigkeitsunterricht in den Schülerwerkstätten ein 
vortreffliches Mittel zur Gesundheitspflege sei, das müssen wir 
ernstlich bezweifeln! Wohl, durch Hobeln, Sägen, Schnitzen 
usw» wird die Lunge gestärkt und zum tieferen Atmen ge- 
zwungen, aber sie muls die durch diese Arbeit erzeugten Staub- 
teile einatmen ! Wohl, durch Hobeln, Sägen, Schnitzen u. dergl. 
werden Muskeln geübt, aber nur einzelne und diese einseitig, 
was bei dem noch unentwickelten und schwachen Knochenbau 
des Schülers die nachteiligsten Folgen auf den Körperbau aus- 
üben kann. Wohl, der Handfertigkeitsunterricht kann, wenn er 
recht und mit Mafs und Ziel betrieben wird, eine die körper- 
liche und geistige Entwicklung fördernde Abwechslung in der 
Schularbeit, eine Erholung von geistiger Anstrengung sein ; 
aber die Arbeiten der Schülerwerkstätten bieten weder Ab- 
wechslung noch Erholung, denn sie sind für die betreffende 
Altersstufe, auf welcher sie angefertigt werden, bezüglich der 
Auffassung und Darstellung der Formen so schwer, dafs die 
Aufmerksamkeit und geistigen Thätigkeiten durch sie recht sehr 
in Anspruch genommen werden. 

Aus diesen Darlegungen geht hervor, dafs die obligatorische 
Einführung des Handfertigkeitsunterrichts der Schülerwerkstätten 
in den Volksschulunterricht nicht gerechtfertigt, nicht möglich 
und nicht wünschenswert ist. Wenn dem aber so ist, so 
müssen wir Schulmänner energisch gegen solche Bestrebungen 
auftreten. Die Kirche, der Staat, der Gewerbestand, die Land- 
wirtschaft, — sie alle glauben von der Volksschule verlangen 
zu können, dafs sie besonders ihnen dienstbar sei; die Kirche 
will den ganzen Schulunterricht, wenigstens aber die beste Zeit 
desselben dem kirchlichen Religionsunterricht dienstbar gemacht 
haben, der Staat will Gesetzeskunde u. dgl., der Gewerbestand 
Volkswirtschaft usw. besonders gelehrt haben, wobleibt da die 
Zeit für die allgemeine Volksbildung, das Fundament der Be- 
rufsbildung und das Hauptmittel der Erziehung? 

Wie helfen wir nun aber dem zugestandenen Mangel 
unseres Volksschulunterrichts ab? Wir haben schon hervor- 
gehoben, dafs nur vom pädagogischen Gesichtspunkt aus die 
Frage beantwortet werden darf. Wo fehlt es denn? Im Dar- 
stellen der Formen durch die Hand! Also gehen wir zu den 
Lehrfächern, die es mit der Auffassung, dem Erkennen und 
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Darstellen der Formen zu thun haben, nämlich zur Formen- 
und Raumlehre und zum Zeichnen. Mit diesem Unterricht 
also müssen wir den Handfertigkeitsunterricht in die engste Be- 
ziehung setzen. Dafs die Auswahl, Anordnung und Bearbeitung 
des Lehrstoffs ebenfalls nach pädagogischen Grundsätzen statt- 
finden müssen, versteht sich nun von selbst. Wenn man den 
Interessenkreis des Kindes, die körperliche und geistige Ent- 
wicklungsstufe, die dem Schulunterricht gesetzte Aufgabe und 
die ihm zur Verfügung stehende Zeit ins Auge fafst^ so darf 
man behaupten, dafs sich das Kind während der Schulzeit, bei 
gutem Schulunterricht, am meisten für die Gegenstände des 
Schulunterrichts interessiert und dafs sich das Darstellen der- 
selben am leichtesten nach pädagogischen Grundsätzen aus- 
führen läfst. Wir entnehmen daher den Stoflf des Handfertig- 
keitsunterrichts in erster Linie dem Zeichnen und der Formen- 
und Raumlehre. Die wissenschaftliche Volksschulpädagogik 
verlangt im Interesse einer gesunden Konzentration, dafs auch 
der Formunterricht zum Sachunterricht in der innigsten Be- 
ziehung stehe. Die Vermittlung zwischen Sach- und Form- 
unterricht übernimmt die Formenlehre. Sie hat die Aufgabe, 
die verschiedenen Formen der Körperwelt zur Anschauung und 
Auffassung zu bringen und dann die wichtigsten daraus zur 
näheren Betrachtung der Raumlehre zu überweisen , welche 
diese Formen und ihre Verhältnisse zum anschaulichen Er- 
kennen zu bringen hat. Aus diesen Formen nehmen wir nun 
diejenigen für den Zeichen- und Handfertigkeitsunterricht 
heraus, die wir mit Rücksicht auf den Zweck dieser Lehr- 
gegenstände zur Darstellung bringen wollen; wir verbinden sie 
zu neuen Formen und nehmen bei der Auswahl und Anord- 
nung auf die Schwierigkeit der Darstellung Rücksicht. In dem 
Mafse nun, wie das Kind durch methodischen Unterricht in der 
Fertigkeit der Darstellung fortschreitet, mufs es diese auch in 
geeigneter Weise in den übrigen Lehrgegenständen anwenden 
(Geographie, Naturkunde usw.) Ein ähnliches Verhältnis haben 
wir bereits im Sprachunterricht vor uns. Das Lesestück ver- 
mittelt die Verbindung mit dem Sach- und Gesinnungsunterricht ; 
aus demselben und aus dem damit in Zusammenhang stehenden 
Sachunterricht nehmen wir die Sprachformen heraus, die wir 
in der Sprachlehre zum anschaulichen Erkennen bringen wollen, 
im Rechtschreiben, Erzählen und Aufsatz bringen wir sie dann 
wieder zur äufseren Darstellung. Bezüglich der äufseren Form 
unseres Handfertigkeitsunterrichts mag noch bemerkt werden, 
dafs er, wie der Zeichenunterricht, Massenunterricht sein, aber 
wie beim letzteren, dem Einzelnen die nötige Freiheit bei der 
Ausführung gestatten mufs. Ein ausführlicher Lehrplan für 
eine solche Handfertigkeit findet sich in meinem Wegweiser zur 
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Fortbildung deutscher Lehrer Bd. II S. 2CX) — 219; nähere An- 
weisungen zur Ausführung und Lehrstoff finden sich ferner in 
dem verdienstvollen Werk des Herrn Prof. Kumpa in Darmstadt, 
»Anschauung und Darstellung«. Dieser Mann hat sich um die 
Förderung des Handfertigkeitsunterrichts in der oben dar- 
gelegten Form durch dieses Werk, sowie durch Abhaltung von 
Lehrkursen zur Ausbildung der Lehrer für den Handfertigkeits- 
unterricht grofse Verdienste erworben. 

Der von mir befürwortete Handfertigkeitsunterricht ist so 
beschaffen, dafs er den bezeichneten Mangel im Volksschul- 
unterricht beseitigt; er übt die Hand in der Darstellung ein- 
zelner Formen aus Pappe und Holz und im Gebrauch der ein- 
fachsten und gebräuchlichsten Werkzeuge, des Messers, der 
Scheere, des Hammers, des Winkeleisens, des Lineals usw. 
und den Grundelementen der gewerblichen Thätigkeit ; er bahnt 
in Verbindung mit dem übrigen Unterricht das Verständnis für 
die gewerbliche Thätigkeit an und bietet die elementarsten 
Grundlagen für eine Fachausbildung in diesen; er läfst sich 
leicht in den Organismus des Volksschulunterrichts einfügen 
und trägt zu der Förderung der Gesamtbildung bei; ohne 
den Handfertigkeitsunterricht in dieser Hinsicht zu über- 
schätzen, läfst sich doch von ihm behaupten, dafs er, da die 
Thätigkeit der Hand im Vordergrund steht, eine die gesund- 
heitliche Entwicklung des Kindes fördernde Abwechslung in 
der vorzugsweise geistigen Thätigkeit des Schulunterrichts her- 
beiführt, bei welcher das Gehirn weniger in Anspruch ge- 
nommen wird; in Verbindung mit dem Zeichnen bildet er das 
Auge und den Formensinn; er unterstützt eine Reihe von 
Lehrgegenständen, hauptsächlich aber die Raumlehre, in dem 
anschaulichen Erkennen und Erfassen, denn einerseits mufs das, 
was dargestellt werden soll, erst genau angeschaut upd erfafst 
werden, und anderseits wird das durch die Überlegung Ge- 
fundene durch die Darstellung bestätigt und zum völligen 
geistigen Eigentum gemacht ; durch die Darstellung im Raum 
wird in Verbindung mit dem Zeichnen die ästhetische Bildung 
befördert; und endlich wird durch das Darstellen die Willens- 
bildung, der Schaffenstrieb, der Ordnungssinn, die Ausdauer 
und die Willenskraft, sowie die Gewöhnung an selbständiges 
Arbeiten gepflegt. Das alles sind allerdings Eigenschaften, die 
dem Handfertigkeitsunterricht in unserem Sinne nicht allein, 
aber in hohem Grad ihm zukommen. 

Die praktische Ausführung dieses Handfertigkeitsunter- 
richts ist innerhalb des Rahmens des heutigen Volksschulunter- 
richts möglich. Nach unserer Erfahrung kann er in der dem 
Zeichnen und der Raumlehre zur Verfügung stehenden Zeit er- 
teilt werden, ohne dafs diese Lehrgegenstände in der Er- 
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reichung des Zieles, das der Volksschulunterricht ihnen stecken 
muis, gehindert werden. Wie oben gezeigt worden ist, hat ja 
der Handfertigkeitsunterricht in unserem Sinne auch die 
Zwecke als Nebenzwecke im Auge, welche der Unterricht im 
Zeichnen und in der Raumlehre als Hauptzwecke zu erreichen 
suchen; was also diesen Lehrgegenständen auf der einen Seite 
an Zeit verloren geht, das gewinnen sie wieder auf der andern 
Seite. Allerdings wird sich der Zeichenunterricht etwas an- 
ders gestalten müssen; allein das scheint uns nur zum Vorteil 
dieses Unterrichts zu sein. Als der Zeichenunterricht ein ob- 
ligatorischer Lehrgegenstand der Volksschule wurde, da wurde 
die Gestaltung des Lehrplans und der Methodik für denselben 
in die Hände von Fachlehrern gelegt, welche mehr die künst- 
lerische als die pädagogische Seite ins Auge fafsten, die ihm 
möglichst hohe Ziele steckten, welche oft weit über die Ziele der 
Volksschule hinausgingen, und die seinen organischen Zu- 
sammenhang mit dem Gesamtunterricht aufser acht liefsen. 
In dieser Hinsicht wird der Zeichenunterricht sicherlich, wenn 
er vom pädagogischen Gesichtspunkt aus bearbeitet wird, eine 
Umbildung erfahren. Die Kosten, welche der Handfertigkeits- 
unterricht in unserem Sinne verursacht, sind gering, weil Ma- 
terial und Werkzeug höchst einfach und keine besonderen 
Schulräume erforderlich sind. Eine besondere Vorbildung der 
Lehrer für diesen Handfertigkeitsunterricht ist nicht nötig ; der 
Seminarunterricht kann im Zeichnen und in der Raumlehre die 
Vorbildung für denselben leicht mit berücksichtigen. Für die 
im Amt befindlichen Lehrer genügen sechstägige Kurse, wie 
sie Herr Professor Kumpa seit Jahren in Darmstadt abhält. 

Wenn man unserm Handfertigkeitsunterricht vielleicht den 
Vorwurf macht, dafs er mit dem häuslichen Leben des Kindes 
gar nicht oder wenig in Beziehung stehe, so trifft ihn dieser 
Vorwurf nicht mehr und nicht weniger wie den übrigen Schul- 
unterricht. Wie der Knabe schon während der Schuljahre dem 
Vater beim Schreiben von Geschäftsbriefen, beim Ausrechnen 
von Geschäftsaufgaben behilflich ist, so wird er in seiner freien 
Zeit auch die in dem Schulunterricht gewonnene Fertigkeit im 
Darstellen zur Anfertigung allerhand häuslicher Gebrauchs- 
gegenstände aus Pappe und Holz anwenden. 

Der Handarbeitsunterricht unserer Mädchen läfst sich mit 
dem von uns befürworteten Handfertigkeitsunterricht gar nicht 
zusammenstellen; er hat eine praktische Richtung, die ihm 
durch die wirtschaftlichen Verhältnisse gegeben wird. Streng 
genommen gehört er gar nicht zur Schulbildung, sondern ins 
Haus, in die Familie, in die Hände der Mutter ; sein Lehrstoff 
wird von jedem Mädchen der Volksschule schon während 
seiner Schulzeit in Anwendung gebracht. Es liefse sich aller- 
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dings vom rein wirtschaftlichen Standpunkte aus die Frage 
erörtern, ob nicht vielleicht neben der Schule und ganz unab- 
hängig von dieser besondere Schülerwerkstätten zu errichten 
seien, in welche diejenigen Knaben nach dem 12. Lebensjahr 
eintreten können, welche sich schon für einen bestimmten Be- 
ruf entschieden haben ; sie würden dann hier in der schulfreien 
Zeit einen Unterricht im Sinne des »Vereins für Knabenhand- 
arbeit« geniefsen. Allein diese Frage bedarf einer besonderen 
Erörterung mit besonderer Berücksichtigung der Hygiene. 
Wenn Herr Direktor Dr. Götze u. a. zu gunsten der Schüler- 
werkstätten anführt, dafs sie mit ihrem wahlfreien Unterricht 
den obligatorischen Schulhandfertigkeitsunterricht vorbereiten, 
Interesse für denselben erwecken und die Schüler zur Teil- 
nahme an demselben befähigen solle, so stellt er ihm eine 
Aufgabe, die er nicht lösen kann und nicht lösen soll. Er 
kann diese Aufgabe nicht lösen, weil ja nur ein geringer Pro- 
zentsatz der Volksschüler sich am Unterricht in der Schüler- 
werkstätte beteiligt, der Schulunterricht also mit dieser Vorbe- 
reitung gar nicht rechnen kann. Er soll auch diese Aufgabe 
nicht lösen, denn der Unterricht darf das Interesse nicht von 
aufsen in den Schulunterricht hereinziehen, er mufs es selbst 
erwecken und durch einen stufenmäfsig aufgebauten Lehrgang 
selbst das Fundament zum Ausbau legen. Für unsern Hand- 
fertigkeitsunterricht bedürfen wir wenigstens keine Unterstützung 
durch die Schülerwerkstätten. 

Es könnte nach den vorhergehenden Darstellungen schei- 
nen, als hielten wir die Bestrebungen des »Vereins für Knaben- 
handarbeit« und die Errichtung von Schülerwerkstätten für wert- 
los und ganz verkehrt. Das ist jedoch durchaus nicht der 
Fall. Es galt uns ja nur darum, die Stellung der Schule zum 
Handfertigkeitsunterricht klar zu legen. Wir mufsten hierbei 
allerdings aus pädagogischen Gründen den Handfertigkeits- 
unterricht der Schülerwerkstätten zurückweisen. Eine andere 
Stellung nimmt dieser Handfertigkeitsunterricht jedoch in 
Besserungsanstalten, Knabenhorten, in Klassen für geistig schwach 
beanlagten Knaben und in gewerblichen Fortbildungsschulen 
ein. Hier kommt der wirtschaftliche Gesichtspunkt mehr zur 
Geltung und namentlich in der Fortbildungsschule, welche eine 
Berufsschule ist. Hier ist der Hebel anzusetzen, wenn man 
das Handwerk durch eine bessere Vor- und Ausbildung der 
Lehrlinge auf die Höhe der Zeit heben will. Mit diesen ge- 
werblichen Fortbildungsschulen müssen Lehrlingswerkstätten in 
Verbindung gesetzt werden, und für diese Lehrlingswerkstätten 
hat der Verein für Knabenhandarbeit durch seine Schülerwerk- 
stätten vortrefflich vorgearbeitet, nur sind sie eben nicht mit 
der Volks-, sondern mit der Fortbildungsschule in Verbindung 
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ZU setzen; nicht die Schülerwerkstätten sollen auf den Unter- 
richt in der Handfertigkeit der Schule vorbereiten, sondern 
umgekehrt der letztere auf die ersteren. So dürfen wir hoffen, 
dais auch hier der pädagogische und der wirtschaftliche Ge- 
sichtspunkt in die rechte Beziehung zu einander treten und die 
Frage des Handfertigkeitsunterrichts in pädagogischer und wirt- 
schaftlicher Hinsicht richtig gelöst werden wird. ^) 

*) Ich beabsichtige, demnächst eine Vorlagen- und Modellen-Samm- 
lung nebst Anweisung zur Darstellung und einem Lehrgang herauszugeben. 



Druck Ton Gottfr, Fäts iu Naoinburg h. S. 
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